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INTRODUCCION

Con el presente trabajo se pretende hacer una propuesta tedrica y practica de

aplicacion de uno de los enfoques de la ensenanza de segundas lenguas, la Ensefianza
de la Lengua mediante Tareas, a la enseflanza de la primera lengua, en concreto a la
enseflanza del espafiol o castellano en la asignatura Lengua Castellana y Literatura de
la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

Dicha propuesta se fundamenta en el diagnostico de una necesidad pedagogica y

social, por un lado, en la posibilidad de atenderla que brinda el curriculo oficial de la
ESO, por otro, y, por tltimo, en la proximidad que existe entre la ensefianza de primeras
y segundas lenguas en torno al desarrollo de la competencia comunicativa:

La necesidad se refiere a la que los alumnos preuniversitarios tienen de desarrollar
sus destrezas de comunicacion orales y lecto-escritoras de cara a su
desenvolvimiento en la ensefianza superior, en su futuro laboral o en su vida
personal, que no ha sido debidamente atendida por una ensefianza tradicionalmente
normativa y descriptiva de la lengua, centrada en esta como objeto formal de
estudio en lugar de como instrumento de comunicaciéon. Las demandas de
profesores de otras areas en cuanto las capacidades de comprension y de expresion
de conocimientos de los alumnos, las de ellos mismos ante sus expectativas
respecto de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura, o los resultados de
evaluaciones internacionales basadas en competencias como PISA, son sintomas de
un posible enfoque erréneo de la lengua en nuestro sistema de ensefianza.

En cuanto a la posibilidad que ofrece el curriculo oficial, este presenta desde la
reforma educativa de los afios noventa una timida y progresiva orientacion
comunicativa en la asignatura de Lengua y Literatura que no ha sido todavia
acometida con coherencia y decision en las programaciones didécticas. Por otra
parte, la concepcion abierta y flexible de este instrumento de planificacion
educativa autoriza y obliga a los profesores a disefiar las programaciones y adoptar
los enfoques metodologicos que consideren mas apropiados para el desarrollo de
esa competencia comunicativa, y para dedicar de manera efectiva las horas lectivas
de la asignatura al caracter instrumental que se le ha otorgado al servicio de las
demas asignaturas y areas de conocimiento.

En tercer lugar, dentro de las propuestas que cabria plantear para cumplir los
objetivos planteados en el parrafo anterior cabe la de seguir caminos ya avanzados
por los estudios teodricos, la investigacion en el aula y la experiencia didactica de la
enseflanza de segundas lenguas, que asumi6 ya desde los afios sesenta su
orientacion comunicativa. Concretamente, este trabajo se centra en la Ensefianza de
la Lengua Mediante Tareas (ELMT), orientada a propdsitos comunicativos y en la
que los alumnos trabajan como usuarios de la lengua, y en técnicas de la Atencién a



la Forma (AF) que pretenden hacer que estos comprendan la conexion que existe
entre las formas lingiiisticas y su utilidad en la comunicacion.

Este trabajo aborda la cuestion en tres partes: una primera parte teorica, en la que se
tratan los principios de la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas y su compatibilidad
con el curriculo de Secundaria; una segunda parte practica o propuesta didéctica, en la
que se intentan aplicar los planteamientos de la primera mediante el desarrollo de una
unidad didactica, y una tercera parte constituida por los anexos de dicha unidad
didactica. Por ultimo se incluyen las conclusiones generales y la bibliografia de consulta
y citas.

La primera parte o Parte Teorica (Parte I) consta de cinco capitulos. En el primero
de ellos («Enfoque comunicativo en la ensefianza de la primera lengua en la Ensenanza
Secundaria Obligatoria»), se trata de justificar la existencia de un planteamiento
comunicativo y pragmatico de la ensefianza de la lengua y de la literatura dentro de las
disposiciones vigentes y del curriculo oficial de esta asignatura en la ESO, que contrasta
sin embargo con el estudio mas formalista y conceptual de la lengua que tiende a
perpetuarse por tradicion en la mayoria de las programaciones. El mismo capitulo
sugiere la posibilidad de tomar como referencia el enfoque comunicativo de la
ensefianza de segundas lenguas, contexto en el que cuenta con mds afios de desarrollo y
consolidacioén, y finaliza con la mirada en algunas de las implicaciones practicas que
este enfoque supondria en las clases de la lengua materna.

El segundo capitulo («La Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas») esta
dedicado al marco teorico del enfoque por tareas en la ensefianza de idiomas, surgido
en torno a 1990 como evolucion del enfoque comunicativo. En el tercer capitulo («La
Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas en la ensefianza de la primera lengua») se
plantea la conveniencia y la forma de adaptar este enfoque a la ensefianza de la lengua
materna en respuesta a ese giro comunicativo y pragmatico que ha adoptado la
legislacion educativa y al cual aludimos en el primer capitulo. Una lectura paralela de
referencias bibliograficas relativas a la ensefianza tanto de primeras como de segundas
lenguas apoya la afirmacion de que la aplicacion de las programaciones por tareas
puede realizarse de manera coherente y compatible con la existencia de un curriculo
oficial.

El cuarto capitulo, titulado «La Atencién a la Formay», aborda este principio
metodoldgico asociado a la ensefianza mediante tareas y, asimismo, la posible
aplicacion de sus principios y técnicas a la lengua materna.

En el quinto y ultimo capitulo («Las Competencias Basicas en el curriculo de
Secundaria y su relacion con la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas»), se plantea
otra cuestion que desde la legislacion puede dar sentido al enfoque por tareas en
Secundaria. Se trata de la Educacion por Competencias, que se esta introduciendo desde
fecha reciente en los curriculos oficiales. Por su caracter procedimental, basado en la



resolucion de situaciones y problemas concretos, puede encontrar una via didactica para
ponerse en practica en las aulas (al menos en el area lingiiistica) a través de las
programaciones procesuales basadas en tareas del mundo real propias de la Ensefianza
de la Lengua Mediante Tareas.

La Parte Practica o Propuesta docente (Parte II) consiste en la propuesta de una
unidad didéactica basada en tareas para el primer curso de Lengua Castellana y
Literatura de la Ensefianza Secundaria Obligatoria. Con una duracion prevista de un
mes, esta unidad se inscribe en una mas amplia (que ocuparia el primer trimestre del
curso) centrada en el género narrativo, dentro a su vez de un curso completo
programado por tareas, cuyo eje temdtico serian los géneros literarios que forman parte
de los contenidos del bloque Educacion literaria del curriculo: narracion, teatro y lirica.
Esta propuesta didactica pretender ser un ejemplo de aplicacion de los principios de la
Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas que se han tratado a lo largo de la Parte
Tedrica (Parte I), con un enfoque discursivo tanto en el planteamiento del curso como
en el de las actividades, incorporando ademas técnicas de Atencion a la Forma como la
anegacion y realce de input, la dictoglosa o la atencion incidental a la forma.

En la tercera parte, Anexos de la unidad didactica (Parte III), se incluyen los
materiales didacticos que se proponen para la realizacion de las tareas presentadas en la
Parte II.

El objetivo de esta propuesta docente seria ponerla en practica en el aula para
investigar su efectividad y extraer conclusiones para su mejora. Como es consustancial
a la ensefianza por tareas, de tipo procesual, y a la practica docente en general, dicha
propuesta es un planteamiento abierto a la concrecion y a la adaptacion real a cada
contexto educativo y grupo de alumnos.
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1. ENFOQUE COMUNICATIVO EN LA ENSENANZA DE LA PRIMERA
LENGUA EN LA EDUCACION SECUNDARIA OBLIGATORIA

1.1. Desarrollo del concepto de competencia comunicativa

Los enfoques comunicativos que comenzaron a desarrollarse en la ensefianza de
segundas lenguas en la década de 1970 se caracterizan por adoptar como objetivo
fundamental el desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos, concepto que
resultd determinante en la evolucion de la didactica de idiomas y que pasé mas tarde a
incidir en la ensefianza de lenguas maternas (Pastor, 2004, p. 179). Por esta razdn, antes
de abordar el contenido del primer capitulo de este trabajo, en el que se intenta justificar
la existencia de un enfoque comunicativo en la ensefianza de la primera lengua en el
curriculo oficial de Lengua Castellana y Literatura en la Ensefanza Secundaria
Obligatoria en Espafa, creemos conveniente hacer un repaso de las principales
aportaciones que se han hecho a la configuracion del concepto de competencia
comunicativa, elemento central en todo curriculo lingiiistico comunicativo.

Habiéndose gestado el concepto en la década de los afios sesenta, fue tomado por los
sociolingiiistas y antropdlogos J. Gumperz y D. H. Hymes (1964) como objeto de
estudio de la etnografia de la comunicacidn, disciplina que iniciaron con este trabajo. El
término quedo6 definido fundamentalmente por Hymes (1971) como el conjunto de los
conocimientos de la lengua y la capacidad de uso de la misma que permiten a un
individuo utilizarla de forma adecuada y eficaz en cada contexto comunicativo, en
funcion de las reglas socioculturales de una determinada comunidad de hablantes.
Hymes parte del cuestionamiento del concepto de competencia linguistica de Chomsky
y su oposicion al de actuacion, porque, a su juicio, son idealizaciones desligadas
(incluso la ultima) de la dimensidn sociocultural de las comunidades lingiiisticas, que
hace que estas no sean homogéneas sino constituidas por diferentes variedades que
incluso se manifiestan en un solo hablante. La competencia comunicativa se adquiere
desde la nifiez y se desarrolla a lo largo de la vida de manera que la competencia de uso
forma parte de la misma matriz de desarrollo que la competencia gramatical, y la vida
social y los fenomenos de uso afectan no solo a «actuacion externa» sino también a la
misma «competencia interna». Para Hymes, los nifios adquieren el conocimiento no
solo de las oraciones que son gramaticales sino apropiadas, un repertorio de actos de
habla y conocimiento y capacidad de autoevaluacidon sobre su uso en circunstancias
diferentes, en otras palabras, una «competencia relacionada con cuando hablar, cudndo
no, y de qué hablar, con quién, cudndo, donde, en qué forma» (Hymes, 1971, p. 34);
desarrollan en definitiva una teoria general del habla que resulta apropiada para su
comunidad. Dentro de esta teoria centrada en el uso, los juicios que emiten los hablantes
no se limitan a los dos chomskianos de «gramaticalidad» (en relacion con la
competencia) y de «aceptabilidad» (en relacion con la actuacion); por el contrario, los
hablantes poseen conocimientos conscientes o inconscientes acerca de cuatro aspectos
que, eso si, incluyen los dos anteriores: acerca de lo que es «posible» segln las reglas de
la gramatica (coincide con el juicio de gramaticalidad), acerca de lo que es «factible» en
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virtud de los medios de ejecucion disponibles (factores psicolingiliisticos como
limitaciones de memoria o de percepcion), acerca de lo que resulta «adecuado» o
«apropiado» en relacion con el contexto en el que se utiliza y se evalta, y, por tltimo,
acerca de lo que se da «en la realidad», pudiendo darse el caso de que una accidon
prohibida por las reglas se deba considerar correcta si, sin embargo, «ocurre» (Hymes,
1971, pp. 40-41).

En definitiva, nos encontramos ante una teoria amplia sobre los usuarios de la
lengua y el uso que estos hacen de ella, en la cual la competencia linglistica o
gramatical queda incluida dentro de la competencia comunicativa y esta a su vez dentro
de otra mas amplia que seria la competencia cultural. Por cierto que esta vision
integradora ofrece una forma coherente de presentar a los alumnos la importancia del
conocimiento de la norma lingiiistica pues, como sefialan Lomas et al. (1993, p. 40),
adaptarse a ella es un requisito de adecuacion a ambitos formales de comunicacion
(especialmente en la lengua escrita) si se quiere lograr ciertas finalidades. Precisamente
en esta obra Hymes conjeturaba la cercana adopcion de un nuevo paradigma en los
estudios lingiiisticos: del mismo modo que la gramatica generativa habia absorbido la
teoria estructuralista precedente y la habia llevado mas alla al afiadir nuevos elementos
de estudio, como los procesos subyacentes al mero sistema, «habrd nuevas relaciones,
relaciones con un componente social irradicable, que cobraran importancia haciendo
necesaria una teoria mas amplia que las pueda absorber y tratar» (Hymes, 1971, p. 30-
31). Este giro anunciado puede relacionarse con el empuje que su modelo dio al enfoque
comunicativo de la ensefianza de segundas lenguas y extranjeras y con el que pueda
darse al de primeras lenguas.

Entre las posteriores remodelaciones de la competencia comunicativa destaca la que
realizaron Michael Canale y Merrill Swain (1980). Entienden este concepto de una
forma similar a como lo hace Hymes: la suma del conocimiento (consciente e
inconsciente) tanto de la lengua como de sus normas de uso comunicativo mas la
habilidad de uso de las convenciones sociolingiiisticas en la comunicacion real. Pero a
diferencia de Hymes, refrendan la distincion chomskiana entre competencia y actuacion
que habian mantenido la mayoria de los autores que hablaron del tema aunque no con
acuerdo. Por actuacion comunicativa' entienden la ejecucion real de los mencionados
conocimientos y habilidades (de la competencia comunicativa) en circunstancias
concretas, bajo limitaciones psicologicas de memoria, fatiga, nerviosismo, distracciones
y ruido de fondo, y la interaccion de todos estos factores en la comprension y
produccion de enunciados concretos. En este modelo la actuacion conserva de su
concepcion chomskyana, a diferencia de la idea de Hymes, la idea de ser un reflejo
indirecto y en ocasiones imperfecto (como en el caso de los lapsus linguae o mezcla de
registros) de la competencia. La habilidad de uso requiere distinguir entre las
capacidades subyacentes (competencia) y su manifestacion en situaciones concretas, por
lo que los dos autores postulan que esta distincion se debe trasladar a la ensenanza y

' Michael Canale rebautizara mas tarde este concepto con el término comunicacion real (1983, p. 65).
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evaluacion de segundas lenguas, de forma que no solo aborden la competencia
comunicativa sino también la actuacidon comunicativa a través de la «demostracion
préctica» (Canale y Swain, 1980, ap. 1.2).

Ahora bien, la contribucion que ha tenido una influencia mas directa en EL2 fue la
que Canale orientd en 1983 precisamente a la pedagogia y en la que distinguio las areas
de las que se compone la competencia comunicativa: la competencia gramatical o
linglistica, en el sentido chomskiano, como conocimiento del codigo; la competencia
sociolinglistica, que nos permite reconocer y distinguir un contexto situacional
determinado y seleccionar las normas de comportamiento comunicativo o las variedades
lingiiisticas apropiadas; la competencia discursiva, que nos permite construir
enunciados coherentes en cooperacion con el interlocutor, y la competencia estratégica,
que nos permite reparar posibles conflictos comunicativos e incrementar la eficacia de
la interaccion (1983, pp. 66-71). Junto con la inclusién integrada de estas cuatro
subcompetencias en los programas, Canale propuso otras cuatro «directrices» para un
enfoque comunicativo en la ensefianza y evaluacion de segundas lenguas: deben estar
basadas en las necesidades comunicativas de los estudiantes, ofrecer oportunidades para
participar en interacciones significativas y realistas, aprovechar las habilidades que ya
tiene el hablante en su primera lengua y conjugar interdisciplinarmente el conocimiento
de la segunda lengua con el conocimiento de su cultura y con el conocimiento de la
primera lengua y de la lengua en general (1983, pp. 74-75).

1.2. El enfoque comunicativo en las disposiciones educativas oficiales

En la introduccion a la asignatura Lengua Castellana y Literatura que hace el Real
Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (RD/2006)%, tanto la
aportacion de esta materia a la finalidad de dicha etapa educativa, como los objetivos
generales y el eje del curriculo en la misma, se centran en el desarrollo de la capacidad
comprensiva y expresiva de los jovenes en diferentes ambitos de comunicacién’:

La finalidad de la Educacion secundaria obligatoria es el desarrollo integral y
armoénico de la persona en los aspectos intelectuales, afectivos y sociales. Un
componente fundamental de ese desarrollo lo constituye la educacion lingiiistica y
literaria, entendida la primera como la capacidad para usar la lengua en las
diversas esferas de la actividad social y la segunda como el conjunto de
habilidades y destrezas necesarias para leer de forma competente los textos
literarios significativos de nuestro ambito cultural.

% Este decreto corresponde al desarrollo curricular de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de
Educacion (LOE), que se ha sido derogada por la Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora
de la Calidad Educativa (LOMCE); pero, en espera del desarrollo normativo de esta ultima ley, el
mencionado Real Decreto es vigente en Educacion Secundaria Obligatoria a fecha de realizacion de este
trabajo.

3 El destacado en negrita y cursiva es nuestro.
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El objetivo de esta materia es, como en Educacion primaria, el desarrollo de la
competencia comunicativa, es decir, un conjunto de conocimientos sobre la
lengua y de procedimientos de uso que son necesarios para interactuar
satisfactoriamente en diferentes ambitos sociales. Estos saberes se refieren a los
principios y normas sociales que presiden los intercambios, a las formas
convencionales que presentan los textos en nuestra cultura, a los procedimientos
que articulan las partes del texto en un conjunto cohesionado, a las reglas léxico-
sintacticas que permiten la construccion de enunciados con sentido Yy
gramaticalmente aceptables o las normas ortograficas (RD/2006: 730).

El eje del curriculo [en la materia Lengua Castellana y Literatura] son las
habilidades y estrategias para hablar, escribir, escuchar y leer en ambitos
significativos de la actividad social (ibid.).

En sintesis, el eje del curriculo son los procedimientos encaminados al desarrollo
de las habilidades lingiiistico-comunicativas, es decir, para la expresion y
comprension oral y escrita en contextos sociales significativos, asi como en el
ambito de la comunicacion literaria (RD/2006: 731).

Si entendemos por enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua aquel que
toma como orientacion y meta principal el desarrollo de la competencia comunicativa
de los alumnos, las finalidades y objetivos de la materia que acabamos de citar autorizan
a afirmar la existencia de tal enfoque en las disposiciones educativas oficiales. Mdas atn,
la descripcion de competencia comunicativa que aparece en el parrafo de los objetivos
(como «un conjunto de conocimientos sobre la lengua y de procedimientos de uso que
son necesarios para interactuar satisfactoriamente en diferentes ambitos socialesy,
RD/2006, p. 730) se asemeja significativamente al concepto que fue acuiniado por Dell
H. Hymes en los afios 70 como los conocimientos y capacidades que permiten a un
individuo utilizar la lengua de forma adecuada a cada contexto comunicativo (ver I.1.1).
Ademas, en el mismo parrafo se especifican saberes que pueden recordar a algunos de
los componentes que Michael Canale distinguié como integrantes de la competencia
comunicativa (1983, pp. 66-71; ver 1.1.1): la competencia linglistica («un conjunto de
conocimientos sobre lengua; las reglas 1éxico-sintacticas que permiten la construccion
de enunciados con sentido y gramaticalmente aceptables o a las normas ortograficas»),
la competencia sociolingiistica («[conjunto de conocimientos] necesarios para
interactuar satisfactoriamente en diferentes ambitos sociales; [... ] principios y normas
sociales que presiden los intercambios»), y la competencia discursiva («las formas
convencionales que presentan los textos en nuestra cultura, a los procedimientos que
articulan las partes del texto en un conjunto cohesionado») (RD/2006, p. 730). En
coherencia con las finalidades, la orientacion comunicativa que adopta esta disposicion
legal se manifiesta también en los elementos concretos del curriculo, que son los
objetivos generales de etapa, los contenidos y los criterios de evaluacion. Como vamos
a analizar a continuacion, el mayor volumen de estos elementos lo ocupan aquellos
relacionados con los usos comprensivos y expresivos de la lengua en distintos ambitos
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de comunicacion. Comenzando por los Objetivos generales de etapa (los que deben
alcanzarse desde la asignatura a lo largo de la ESO), se indica que la ensefianza de la
Lengua Castellana y Literatura tendra como finalidad el desarrollo de una serie de
«capacidades», palabra que anuncia que estos estdn elaborados principalmente en
términos de uso de la lengua y en un plano procedimental que incide en la lengua como
actividad: «comprender», «utilizar», «expresarse», «emplear», «hacer lecturay, «aplicar
los conocimientosy», «analizar», etc. (RD/2006, p. 732). En coherencia, los Criterios de
evaluacion de cada curso, que toman estos objetivos como uno de sus referentes,
también estan establecidos en términos fundamentalmente procedimentales (RD/2006,
pp- 732-741).

Una orientacion similar se observa en los Contenidos de la asignatura (RD/2006,
pp. 732-741). Si bien el curriculo oficial los presenta distribuidos en cuatro bloques (1)
Escuchar, hablar, conversar, (2) Leer y escribir, (3) Literatura, (4) Conocimiento de la
lengua, especifica que esta es solo una manera de presentarlos pero no de impartirlos,
pues deben integrarse en su ensefianza. Por otra parte, en lo que esta presentacion pueda
servir de orientacion, no parece vano el peso que adquieren los contenidos relativos al
uso comprensivo y expresivo de la lengua, al cual se dedican dos bloques (los dos
primeros) frente al de los contenidos de conocimiento, al cual se dedica uno solo (el
cuarto y Gltimo). Es mas, una lectura de este ltimo bloque, Conocimiento de la lengua,
en los diferentes cursos, revela que la mayoria estdn formulados en términos
procedimentales: «comprensiony, «expresiony», «identificacion y uso», «observaciony,
«interpretacion, etc.; solo se enuncian como contenidos conceptuales el conocimiento de
las variedades de lengua, de las modalidades de oracién y modos verbales (y estas como
formas de expresar las intenciones de los hablantes) y de aspectos morfoldgicos.

Mas revelador resulta el texto al especificar que este bloque de Conocimiento de la
lengua tiene sentido solo en funcion de los restantes, especialmente de los dos primeros
(dedicados, recordemos, a las destrezas comunicativas):

La presencia de este bloque [Conocimiento de la lengua] se justifica por el hecho
de que la adquisicion de las habilidades lingiiistico-comunicativas implica el uso
reflexivo sobre diferentes aspectos de la lengua. [...]

La interrelacion de este bloque con el resto, obliga a que la programacion de
las actividades relacionadas con su contenido tenga siempre una justificacion desde
el punto de vista de su relevancia para la mejora de las habilidades en el uso de
la lengua®’ (RD/2006, p.731).

Lo que a nuestro juicio plantean estos dos parrafos es que los conocimientos
lingliisticos no se presentan con valor en si mismos, sino al servicio de su uso en la
comunicacion y solo si se adquieren a través de la reflexion sobre ese uso. En otras
palabras, se recomienda la integracion del conocimiento conceptual y el procedimental
al servicio de este ultimo. Un estudio mas detallado de los contenidos concretos de los

* El destacado en negrita es nuestro.
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cursos, por ejemplo, del primer curso de la ESO, revela que, continuando con la
terminologia de contenidos de la LOGSE (que se encuentra implicita todavia en la
legislacién), tUnicamente aparecen contenidos conceptuales en el bloque de
Conocimiento de la lengua (conocimiento de la diversidad lingiiistica, conocimiento de
las modalidades de oracion y conocimiento de los modos verbales como formas de
expresar las intenciones de los hablantes) (RD/2006, p. 733), mientras que tanto en este
como en los demas bloques predominan los contenidos de cardcter mas procedimental,
relativos al uso de la lengua (p.ej. identificacién y uso de distintos elementos de la
lengua, comprension, narracién, composicion, lectura, diferenciacién, uso de
procedimientos) (RD/2006, pp. 732-733), también estan presentes algunos
procedimientos especificos como el uso de diccionarios, glosarios, fuentes,
enciclopedias, webs, bibliotecas y tecnologias de la informacion (RD/2006, p. 733), y
contenidos actitudinales como la cooperacion, la actitud critica ante la informacion, el
aprecio a la lectura y la valoracion de la diversidad lingiiistica (ibid.). En definitiva, se
aprecia una clara inclinacion hacia los aspectos procedimentales frente a los
conceptuales y una voluntad de integrar estos aspectos de nuestra cultura pedagdgica
que, introducidos por la LOGSE con una pretension comunicativa, no han llegado
todavia a armonizarse exitosamente.

Un paso mas que se ha dado en este sentido lo constituye la inclusion en el
curriculo de la denominada competencia en comunicacion linguistica, como una de las
competencias basicas para la formacion permanente que fueron introducidas en los
curriculos de todas las asignaturas en el curso 2007-2008 (ver 1.5). Si bien en la
definicion que se hace de ella en el curriculo no se toma en cuenta el concepto técnico
de competencia comunicativa que configuraron fundamentalmente los mencionados
autores Hymes y Canale (ver 1.1.1), al menos redunda en el hecho de orientar la
ensefanza lingliistica a unos aprendizajes procedimentales centrados en situaciones
concretas.

Esta presencia de la competencia comunicativa en el curriculo puede explicarse por
el hecho de que, desde su formulacién en los afos setenta, impulsd decisivamente la
configuracién del paradigma comunicativo en la enseflanza de segundas lenguas y
extranjeras (EL2) para pasar mas tarde a influir en la ensefanza de la primera lengua
(EL1) (Pastor, 2004, p. 179). De hecho este concepto se tomd como guia, en lo que a
ensefanza lingiiistica se refiere, en la reforma educativa que se gest6 en Espafia a partir
de los afios 80 y que cristalizo en la LOGSE® (1990) (Lomas et al., 1993, p. 85),
planteamiento que se ha mantenido en las disposiciones legales posteriores y, por tanto,
en la actual.

Llegados a este punto, hacemos un inciso para aclarar que hemos partido de la
lectura de aspectos de la legislacion educativa porque son, por su caracter prescriptivo,
el primer referente a la hora de comprender cudl es el fin social que se atribuye a la

> Ley Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo.
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ensefianza de la lengua en nuestro contexto’, pero ademas porque, suscribiéndonos a las
palabras de Lomas y Osoro:

A nuestro juicio, existe una notable coincidencia entre los fines que las
disposiciones oficiales atribuyen a nuestra area (formulados en términos de
objetivos de Lengua y Literatura para Educacion Primaria y Secundaria
Obligatoria) y los que proclaman especialistas en asuntos lingiiisticos’ o, incluso, la
opiniéon comin no especializada. Y esos fines no son otros que el desarrollo de la
competencia comunicativa de los aprendices, entendida como conocimiento del
sistema lingiiistico y de los codigos no verbales y de las condiciones de uso en
funcioén de los contextos y situaciones de comunicacion y del diverso grado de
planificacion y formalizacion de esos usos concretos (1993, p. 23).

No obstante todo lo dicho, la orientacion comunicativa que es realidad en el
curriculo encuentra aun dificultades para acometerse en las programaciones de los
cursos, en las practicas de las clases y en la construccion de materiales. Los profesores,
que por ley deben partir de este curriculo oficial como primer nivel de planificacion
para realizar las programaciones didacticas y de aula que forman parte de sus
competencias, se encuentran con dificultades derivadas de una tradicion formalista y
estructuralista en el enfoque del fenomeno lingiiistico dentro de la ensefianza académica
preuniversitaria. Por su parte, los libros de texto, en los que se basan gran parte de las
programaciones didacticas de la asignatura, acometen en sus unidades didacticas una
division literal de los bloques de contenidos oficiales, incumpliendo asi su
especificacion de integrarlos. El resultado es una vision fragmentada y caleidoscopica
de la lengua, que impide a los alumnos comprender la verdadera naturaleza holistica de
la comunicacion y reflexionar sobre su uso.

Dicha vision formalista y descriptiva de la lengua, si bien es fundamental para el
analisis riguroso de los subsistemas, en especial de los fendmenos morfosintacticos, y
crucial en los estudios superiores de Filologia, presenta una utilidad mas discutible en la
enseflanza preuniversitaria. Esta tradicion ha cargado las programaciones de la lengua
materna de aprendizajes gramaticales discretos de fonética, morfosintaxis, ortografia y
léxico, y de ejercicios de tipo cognitivo como andlisis morfoldgico y sintéctico,
conjugacion verbal, etc., mientras la timida y paulatina introducciéon de hallazgos
procedentes de disciplinas comunicativas, como por ejemplo, los mecanismos de
cohesion de textos, se ha hecho en forma de «listas» que no salen del plano conceptual,

6 «[...] los decretos que fijan las ensefianzas minimas en las etapas de Educacion Primaria y Secundaria
[...] y regulan los contenidos, objetivos y criterios de evaluacidon de las areas en el ambito de actuacion
del Ministerio de Educacion y en el ambito de actuacion del Ministerio de Educacion y Ciencia [...] y en
los territorios de las administraciones autébnomas con competencias en educacion, constituyen un
referente inmediato e inexcusable, por su caracter prescriptivo, a la hora de analizar los enfoques tedricos
y didacticos adoptados a partir de las opciones disciplinares y psicopedagdgicas que, de forma mas o
menos expresa, se defienden como apropiadas para el disefio de las programaciones de area y, en
consecuencia, para el trabajo educativo en el aula» (Lomas, Osoro y Tuson, 1998, p. 12).

7Y 1a opinién a menudo manifestada por los propios profesores de esta y de otras areas o asignaturas.
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como una nueva forma de reclasificar categorias de palabras, en lugar de basarse en la
observacion y reflexion sobre los propios textos.

Con todo, las mismas disposiciones legales que esbozan una orientacion
comunicativa para la asignatura permiten superar las dificultades que acabamos de
exponer a través del principio de concrecidon curricular, segin el cual, el curriculo
elaborado por las Administraciones es un documento «abierto» que debe ser adaptado a
las caracteristicas particulares de cada centro mediante las programaciones didacticas
que elaboren los equipos de profesores y, mas aun, en las programaciones de aula que se
lleven a cada grupo especifico de alumnos. A través de estas programaciones, que
incluyen la secuenciacion de los contenidos oficiales, es posible poner en practica la
integracion de los contenidos de uso y de conocimiento de la lengua que especifica el
RD/2006, favorecer con ello la reflexion sobre la lengua y conjugar el conocimiento
conceptual e instrumental de la lengua. Es posible asi orientar a los estudiantes hacia
una vision mas completa y realista de la comunicacidn, integrada en su competencia
cultural y en su proceso de socializacion y en la que el conocimiento de las reglas
lingtiisticas (a menudo arduo para ellos) cobra su sentido a la hora de desenvolverse de
manera airosa en su vida diaria y en su relaciones personales y sociales.

1.3. El ejemplo de la ensefianza de segundas lenguas

Acometer decididamente la ensefianza de la competencia comunicativa (saber usar
la lengua) limitando el espacio dominante que ha ocupado la vertiente conceptual
(saber cosas sobre lengua), supone para los profesores de lengua materna revisar las
tradiciones disciplinares y didécticas ligadas a la teoria gramatical y la descripcion
formal del sistema de la lengua y dar un giro equiparable al que comenzd a
experimentar la ensefianza de segundas lenguas en los afios setenta apoyandose en un
cambio de paradigma en los estudios del lenguaje.

Si la evolucion de los métodos pedagogicos de la lengua ha transcurrido en gran
parte paralela a la de la concepcion de la naturaleza de la misma y a la de los estudios
sobre su adquisicion, esta relacion no ha sido tan efectiva en la ensefianza de primeras
lenguas como en la de segundas, de caracter mas practico. Esta ultima encontrd
procedimientos didacticos en los que traducir aportaciones de disciplinas lingiiisticas
surgidas en la segunda mitad del siglo XX que estudiaban el empleo real del lenguaje en
su contexto y en relacidbn con sus usuarios. En este cambio de paradigma que
acometieron los estudios lingliisticos se inscriben la pragmatica, la sociolingiiistica, la
etnografia de la comunicacion, la lingiiistica del texto, la psicolingiiistica..., orientadas
en general a analizar las formas discursivas en que se vuelcan los usos comunicativos,
las variables culturales que determinan el significado social de esos usos y al
conocimiento de los procesos cognitivos implicados en la comprension y la produccion
de los mensajes.
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En la ensefianza de primeras lenguas estas fuentes epistemoldgicas pueden servir
igualmente de base para la adopcion de enfoques, principios metodologicos, técnicas,
tipos de actividades o tipos de materiales llevados al aula, aunque es también posible
investigar la forma de adaptar avances que ya se han conseguido en este sentido desde
la ensefianza de segundas lenguas, como es la elaboracion de programaciones de tipo
procesual como la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas. Lomas et al. (1993, pp.
101-102), profesores de Secundaria partidarios del enfoque comunicativo en clase de
Lengua Castellana y Literatura, argumentan la conveniencia y legitimidad de adoptar
hallazgos de la ensefianza de segundas lenguas:

[...] si el concepto de competencia comunicativa es universal, es decir, si el
dominio de una lengua supone la adquisicion de ese conjunto de capacidades que
se engloban bajo esa etiqueta, el enfoque didactico definido por los rasgos que
hemos citado en el parrafo anterior® tendrd el mismo cardcter universal. La
diferencia entre el aprendizaje de una nueva lengua y el de la materna no reside en
el enfoque didactico sino en el diferente grado de dominio o conocimiento inicial
de la misma, en la distinta competencia de las que parte el aprendiz. [...] Lo que
cambia, pues, es el nivel del que partimos, los aspectos concretos de la
competencia comunicativa que pretendemos desarrollar, pero no la propia
concepcion de la ensefianza de la lengua y el enfoque adecuado para lograr estos
fines.

Los autores argumentan a este respecto que el nivel de dominio 1éxico, fonoldgico,
sintictico y comunicativo que posee un aprendiz en su lengua materna en ambitos de
comunicacion cotidianos no es tan alto en situaciones de comunicacioén no habituales y
en discursos formales con condiciones mas exigentes de planificacion y estructuracion
(que ejemplifican con la participacion en un debate, la elaboracion de una instancia, un
informe o una monografia, y la comprension critica de los medios de comunicacion
social), en los cuales si es necesaria a su juicio una instruccion encaminada al desarrollo
de la competencia comunicativa.

1.4. Disciplinas del lenguaje que configuran el paradigma comunicativo

El enfoque estructuralista de la lengua, util por otra parte para el estudio minucioso
de los aspectos fonético-fonologicos y morfosintacticos de la lengua, no alcanza a
explicar a los estudiantes preuniversitarios la verdadera naturaleza del instrumento de
comunicacion que tienen en sus manos. Llevado al aula, traslada a las practicas
pedagdgicas una vocacion normativa y descriptiva, una visioén casi circunscrita a lo

% Se refieren a los rasgos presentes en las programaciones procesuales, que coinciden con los rasgos
definitorios de la concepcion de la ensefianza de la lengua de estos mismos autores: desarrollo de la
competencia comunicativa como finalidad principal, énfasis en los procedimientos, integracion del
conocimiento formal del lenguaje con su conocimiento instrumental y una perspectiva cognitiva que
atribuye un papel relevante a los aprendices en la construccion de su aprendizaje (Lomas et al., 1993, pp.
100-101) .
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morfologico y lo sintactico, y una acumulacién de destrezas técnicas discretas (analisis
y clasificacion de palabras y de oraciones) de discutida utilidad a la hora de comprender
y elaborar mensajes de manera competente. Sin salir practicamente de las dimensiones
de la palabra y de la oracion, no exploran las relaciones entre los conceptos y su empleo
en los discursos, por ejemplo, entre la sinonimia, que suele estudiarse conceptualmente
en la «seccién» de semdntica y su uso en la seccion de «comunicacién» como recurso
para dotar de cohesion a los discursos.

Para Lomas y Osoro, las corrientes funcionales y discursivas que constituyen el
nuevo paradigma de estudios del lenguaje, sin embargo,

[...] superan la dimension oracional y atienden al discurso como lugar de encuentro
semiotico entre las diversas manifestaciones textuales y las variables de orden
situacional y contextual que regulan los intercambios comunicativos. Vienen de la
mano de enfoques cognitivos sobre el lenguaje y su estudio del papel que juegan en
la adquisicion, desarrollo y dominio de los signos verbales y no verbales en la
construccion del conocimiento (1993, p. 21).

Seglin los mismos autores, estas «nuevas ciencias del lenguaje» se pueden agrupar
en cuatro bloques (ibid.):

1. La filosofia analitica o pragmatica filosofica, que aborda el estudio de la
actividad lingiiistica entendiéndola como una forma de accion humana, de ahi
conceptos como juegos del lenguaje, actos de habla y principio de cooperacion.

2. La antropologia lingiiistica y cultural, la etnografia de la comunicacion (en el
seno de la cual, precisamente, Hymes configur6 el concepto de competencia
comunicativa), el interaccionismo simbolico y la sociolingiiistica, que se ocupan
de la lengua en relacién con sus usuarios, entendidos como miembros de una
comunidad sociocultural concreta en el seno de la cual los usos lingiiisticos y
comunicativos estan regulados.

3. Enfoques discursivos y textuales que, desde su diversidad metodoldgica y
analitica, parten del estudio de unidades supraoracionales para advertir que la
significacion se construye en el contexto de la interaccion social: la lingiiistica
del texto, el analisis del discurso, la semidtica textual.

4. La ciencia cognitiva que, con estudios en psicologia evolutiva y psicolingiiistica
de orientacion sociocognitiva y en inteligencia artificial, se ocupa de los
procesos que subyacen a la adquisicion y el desarrollo de las lenguas asi como a
la produccién y comprension de mensajes.

En conjunto, estas disciplinas aportan una vision global del modo como se
producen los intercambios comunicativos en la vida real: el verdadero papel del
lenguaje no verbal, paraverbal e inferido en la interaccion, la trascendencia del contexto
y de la relacion entre los interlocutores o los valores pragmaticos de las expresiones,
fundamentales para la comprension lectora y para la modulacion de sus mensajes
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(bloque 1); el significado cultural y el sentido ideoldgico de las diversas practicas
discursivas (cotidianas, formales, artisticas, iconograficas, etc.) o la distribucion y uso
social de la lengua que puede contribuir a la eliminacion de ciertos estereotipos (bloque
2, que desde el lado de la semioética ayudaria a comprender mensajes de los medios de
comunicacion social que incluyan codigos iconograficos y visuales); los procesos
cognitivos que intervienen en la comprension y la expresion, muy utiles para la practica
de la comprension lectora y de la escritura (bloque 4), etc. En definitiva, iluminan
diferentes partes de una actividad compleja y multidisciplinar como es la comunicacion,
que moviliza distintas habilidades y facetas de la inteligencia humana. A través de la
practica didactica, pueden proporcionar a los alumnos instrumentos de reflexion
metalingliistica y metacomunicativa para mejorar sus emisiones y aprender a adecuarlas
a sus propositos comunicativos, al tema, a los destinatarios o al contexto, a explorar los
diversos valores pragmaticos de sus mensajes y a identificar las intenciones
comunicativas de sus interlocutores, con lo que fomentaran también el espiritu critico al
que aspira la educaciéon moderna.

1.5. Algunas implicaciones del enfoque comunicativo en la ensefianza de la primera
lengua

Las clases de la lengua materna desde un enfoque comunicativo conllevan, de
acuerdo con lo dicho arriba, una serie de concepciones que Lomas et al. (1993, pp. 100-
101) expresan de la siguiente manera:

[...] entienden la adquisicion de una lengua como apropiacion de un conjunto de
capacidades o competencias diversas (lingiiisticas, sociolingiiisticas, discursivas,
pragmaticas...). Su fin, por tanto, es el desarrollo de la competencia comunicativa
del aprendiz. [...] sus rasgos son el énfasis en los procedimientos, la integracion
del conocimiento formal del lenguaje con su conocimiento instrumental y la
adopcion de una perspectiva cognitiva que atribuye un papel relevante a los
aprendices en la construccion de sus propios aprendizajes.

A continuacion se desarrollan estas y otras implicaciones que tiene este enfoque para
las clases de lengua. En el caso de la ensefianza de la lengua materna pueden suponer la
introduccion de algunos cambios de hébitos, a pesar de que en su mayor parte estdn
incluidos ya entre las recomendaciones del RD/2006. Para su puesta en practica puede
resultar util fijarse en el ejemplo de la ensenanza de segundas lenguas, en la que estas
posturas estan mas asentadas.

1.5.1. La recuperacion de la comunicacion oral
Una vez olvidada la Retdrica clésica en los planes de estudio (a partir el siglo

XVIII), la lengua hablada no ha recuperado su merecido lugar en la ensenanza de las
primeras lenguas, ahogada por el protagonismo de la lengua escrita, especialmente la
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literaria, como expresion de la norma culta. Si fue atendida, sin embargo, en la
ensefianza de segundas lenguas, ya desde el Método Directo’ de principios del siglo
XX, orientado inicialmente a la integracion de los inmigrantes en Estados Unidos y
basado en un enfoque natural'’, y desde el Audio-lingiiistico'' de los afios 50,
inicialmente basado en un aprendizaje implicito. En ambos se establecia una primacia
de la lengua oral, uno de los aspectos de primer orden en las clases comunicativas.

Si las nuevas disciplinas del lenguaje reivindican los usos reales del lenguaje, en
clase de primeras lenguas también se han de favorecer ocasiones constantes de
interaccion entre los alumnos con el fin de que resuelvan escollos comunicativos,
negocien significados, practiquen en contexto la formulacion de preguntas, la peticion
de esclarecimiento, la verbalizacion de la ejecucion de ejercicios, la capacidad de
mantener la atencion en discursos orales largos sin perder de vista las ideas principales,
la de tomar notas mientras se escucha, recordar dudas y esperar al final de una
intervencion ajena para formularlas, la de respetar turnos de palabra...

Abascal cree que el aula es el entorno social idoneo para que los adolescentes
practiquen la lengua oral de registro formal en su lengua materna. Mientras que en la
escuela la conversacion entre los alumnos ha sido tradicionalmente «proscrita», esta
autora propone convertirla en parte fundamental de las clases creando «espacios ricos en
intercambios comunicativos del profesor con los alumnos y de los alumnos entre si»
(1993, p. 163). Una expresion similar emplea Zandén a proposito de las clases de
segundas lenguas mediante tareas en las que los alumnos crean «un espacio de
comunicacion real en espafiol» (1999, p. 16).

Para cumplir tal propdsito es necesario vencer ciertas tendencias. Como argumenta
Abascal (1993, p. 165), el trabajo oral en lengua materna se ha limitado habitualmente a
actividades puntuales como los debates, en los que suelen intervenir solo los lideres y en
los que se pide a los jovenes que adopten papeles simulados mientras se les niega el que
les es propio, el de alumno-usuario de la lengua. Otra de las escasas intervenciones
orales son las exposiciones tematicas, que al ser monologales prescinden de los
aprendizajes derivados de la interaccion y suelen destinarse mas a la practica de unos
contenidos conceptuales sobre esta tipologia discursiva sin un andlisis reflexivo de
muestras reales.

En el curriculo oficial, la existencia del bloque de contenidos Hablar, escuchar y
conversar junto a (y antes que) Leer y escribir parece indicar una consideracion al
menos equiparable de la comunicacion oral y la escrita. Por otra parte, la destreza oral
forma parte de los objetivos y criterios de evaluacion de la asignatura de Lengua

? Cfr. Richards y Rodgers, 2003, p. 20-24.

1% El enfoque natural parte de la base de que los procesos de adquisicion de una segunda lengua son
idénticos a los procesos de adquisicion de la lengua materna por parte de un nifio, por lo que los métodos
de ensefianza deben intentar reproducir estos procesos en sus actividades.

' Cfr. Richards y Rodgers, 2003, p. 20.
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Castellana y Literatura'?, a pesar de lo cual rara vez se evalua. Los examenes y trabajos
académicos suelen ser escritos, quiza por la conviccion de que realizarlos oralmente
alumno por alumno consumiria un tiempo del que no se dispone. Por el contrario,
incorporar esta destreza al trabajo cotidiano mediante la creacion de esos espacios
comunicativos en grupos permite la observacion directa del profesor y su evaluacion
continua.

1.5.2. El trabajo en grupo

Esta forma de trabajar en clase, también muy utilizada en EL2 y muy poco en ELI,
en la que suele reservarse «para casa», favorece la practica de la comunicacion oral (ver
[.1.5.1), una ensefianza centrada en el alumno y dos de las competencias bdasicas
seleccionadas por la OCDE en relacion con las destrezas de aprendizaje: la capacidad de
trabajar interactivamente y la de trabajar en grupos heterogéneos.

1.5.3. El aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo es el que respeta los procesos de construccion de
conocimiento mediante la interconexion de los nuevos esquemas mentales y los previos.
En clase de lenguas supone provocar intercambios de significado auténticos basados en
un «vacio de informacion», en lugar de limitarlos a la transmisién de conceptos
conocidos por el profesor, como sucede si este se convierte en el Uinico destinatario de
las producciones de los alumnos.

1.5.4. Laensefianza situada y en contexto

En relacion con lo anterior, las actividades deben tener un contexto y un
propdsito comunicativo concretos y estar relacionadas en la medida de lo posible con
la vida y los intereses de los alumnos para que estos aprecien su utilidad. Este
aspecto esta relacionado con el principio de autenticidad situacional conocido en la
EL2, «que requiere que las tareas reflejen los tipos de situaciones que los
aprendientes experimentan en la vida real» (Ellis, 2006, p. 49). E1 RD/2006 plantea
que el eje del curriculo sea la comunicacidon en «contextos sociales significativosy»
(RD/2006, p. 731).

1.5.5. La integracion de destrezas comunicativas
La bienvenida a la interaccion oral y al trabajo en grupo en clase favorecera la

integracion de destrezas, que ademads estd apuntada entre las recomendaciones del
RD/2006. Este documento indica, en la introduccion a la asignatura, que los bloques

"2 La expresion y comprensién orales forman parte también de los Objetivos de la Educacion Secundaria
Obligatoria (objetivos generales de etapa) (RD/2006, p. 679), por lo que se debe contribuir
procedimentalmente a su desarrollo desde todas las materias, si bien Lengua Castellana y Literatura,
como asignatura instrumental, dispone de mas espacio curricular y de recursos especificos para ello.

24



Hablar, escuchar y conversar, por un lado, y Leer y escribir, por otro, estan
intimamente vinculados ya que los usos orales y escritos de la lengua suelen
presentarse unidos en situaciones reales como reuniones, programas de radio o
exposiciones orales (RD/2006, p. 731). «Por ello, parece oportuno integrar los
aprendizajes de los dos bloques al elaborar las programaciones y al llevar al aula las
secuencias de actividades» (ibid.). También se recomienda, tanto en lo oral como en
lo escrito, un tratamiento integrado de la comprension y la produccion, que aunque
supongan «habilidades especificas», se dan juntas en la mayoria de los actos
comunicativos cotidianos: «Esta interrelacion indica, de nuevo, la conveniencia de
integrar en la secuencia de actividades de aprendizaje elementos de las dos vertientes
del uso lingtiistico, la comprension y la producciony (ibid.).

Esta es una de las caracteristicas de muchas actividades y tareas de segundas lenguas
en las que los alumnos se comunican oralmente para elaborar juntos un escrito o
negocian el significado de una expresion que acaban de leer. No olvidemos, sin
embargo, que actividades académicas mas clasicas como tomar notas de las
explicaciones del profesor o exponer un tema mientras se hacen anotaciones en la
pizarra entran también en esta categoria.

1.5.6. Muestras de lengua representativas de procesos reales de comunicacion

El apartado anterior guarda relacion con dos de los contenidos incluidos en los cuatro
cursos de ESO: la comprension, por un lado, y la composicion de «textos propios de la
vida cotidiana y de las relaciones sociales en ambitos proximos a la experiencia del
alumnado», ejemplificados por instrucciones de uso, normas, avisos, notas, cartas,
solicitudes, foros, diarios, reglamentos, circulares, disposiciones legales, contratos,
folletos, instancias, reclamaciones y curriculos (RD/2006, pp. 733, 735, 737, 739), que,
junto con la comprension de textos de los medios de comunicacion (ibid.), ampliarian
la vision de la lengua casi siempre limitada al texto escrito de norma culta y
particularmente literario. Esto nos recuerda a planteamientos de ensefianza de segundas
lenguas como el de elevar a categoria de estudio aspectos de socioculturales y textos
auténticos de diversos usos sociales tanto impresos como audiovisuales.

1.5.7. La integracion del conocimiento formal y el conocimiento instrumental de la
lengua

Las especificaciones del RD/2006 acerca de los contenidos de Lengua Castellana y
Literatura en la ESO indican que la adquisicion de «habilidades lingiistico-
comunicativas» debe apoyarse en la «reflexién» sobre la lengua y los conocimientos
metalingiiisticos asi obtenidos pueden revertir a su vez en la «mejora de las habilidades
en el uso de la lengua» (RD/2006, p. 731). En definitiva, se plantea una
retroalimentacion entre el conocimiento formal e instrumental de la lengua (conceptual
y procedimental en terminologia educativa) a través de la reflexion y el uso, dos
conceptos que han coincidido en resaltar como via didéctica tanto autores de ensefianza
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de la lengua materna (Lomas et al., 1993, p. 85; Abascal, 1993, p. 169; Gonzalez Nieto,
1993, p. 149) como autores de la ensefianza de segundas lenguas (Gomez del Estal y
Zanodn, 1999, p. 83; Coronado, 1998a, p. 91). En este segundo contexto, este aspecto
pedagdgico, intimamente vinculado con los estudios de adquisicion de lenguas y con las
relaciones entre el conocimiento explicito e implicito de la L2, est4 en la base de un rico
debate tedrico y metodologico al cual no deberia ser ajena la ensefianza de la lengua
materna.

1.5.8. Un enfoque discursivo

Las nuevas disciplinas lingiiisticas y la ensefianza comunicativa de idiomas
asumieron que el molde oracional no puede acoger la complejidad de la lengua, lo cual
llevé a adoptar unidades reales como el discurso o el texto y la conversacion. Sin
embargo, en Lengua Castellana y Literatura esta dimension discursiva ha estado casi
limitada en la practica al comentario de textos literarios o al estudio de tipologias
textuales (las incluidas en el curriculo son narracion, descripcion, exposicion,
argumentacion y dialogo), sus estructuras y sus mecanismos de cohesion, que, ademas,
se abordan en un plano conceptual en la mayoria de las programaciones.

Un enfoque discursivo de EL1 puede ponerse en practica en tres niveles: en
actividades/tareas concretas, en unidades didacticas o, de forma mas abarcadora y
coherente, en la programacion de un curso completo.

En el primer caso, resultan de interés las «actividades gramaticales desde una
perspectiva textual» propuestas por Zayas (1993), que permiten estudiar los elementos
gramaticales a partir de la funcion que cumplen en un discurso en lugar de en la oracion.
Como ejemplo este autor se refiere a los mecanismos de cohesién, una dimension
textual que permite estudiar agrupadas por la misma funcidén unidades que normalmente
se han tratado aisladamente en diferentes planos del sistema: los marcadores del
discurso (que tradicionalmente se estudiaban como adverbios en el plano morfologico o,
como mucho, como modificadores oracionales en el plano sintactico), los pronombres y
demostrativos deicticos (que se abordaban en el plano morfologico), procedimientos de
tematizacion como el uso de la voz pasiva o de las oraciones de relativo (que se
reservaban al plano sintactico) o la sinonimia e hiperonimia como medios de sustitucion
de palabras (antes en el plano 1éxico-semantico) (Zayas, 1993, p. 203)". En particular,
el autor ofrece ejemplos de actividades destinadas a comprender algunos aspectos de la
cohesion textual que, a su, juicio son objeto de errores frecuentes en la expresion escrita
de los jovenes de Secundaria: la elipsis y la sustitucion léxica y pronominal a través de
pronombres relativos (Zayas, 1993, p. 210-220). Estas actividades consisten en cuadros

13 Esta perspectiva es coherente con una programacion analitica (orientada a los propdsitos comunicativos
y no a los contenidos formales discretos) y con la integracion de la atencion a la forma, significado y
funcion dentro de la metodologia de atencién a la forma de la EL2. Resuelve ademas uno de los
problemas diagnosticados por Long (1991) en los programas sintéticos de lenguas: el de esperar que los
estudiantes dominen por separado muchas formas que suelen estar relacionadas entre si y sean ellos
mismos quienes las sinteticen para el uso comunicativo (ver clasificacion de programaciones en 1.2.2).
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que van guiando a los alumnos a indicar el tema y el rema de cada oracion de un texto,
de forma que en aquellas en las que el tema esté¢ elidido deban hacerlo explicito
recuperandolo del cotexto anterior con el fin de comprender el esquema de la progresion
tematica del texto. El autor propone este ejercicio de reflexion metalingiiistica para la
fase de revision de los propios escritos con el fin de detectar problemas que afectan a su
comprension. La aplicacion de estos conocimientos en el USO corresponderia con la
reelaboracion de esos mensajes hasta que los problemas de comunicacion cesasen. Esta
herramienta proporciona autonomia a los estudiantes a la hora de corregir sus mensajes
al tiempo que puede aplicarse en una revision comunitaria o en grupo en la que fueran
los companeros quienes detectasen en una primera fase los posibles problemas de
comunicacion (Zayas, 1993, pp. 210-220).

En cuanto al enfoque discursivo en una programacion, es posible disefiar una
secuenciacion de tipos de textos segin criterios centrados en los alumnos (sus
necesidades, sus preferencias o su nivel de desarrollo psicognitivo) y basarse después en
ella para la secuenciacion de los contenidos. Esto es asi porque, en la medida en que los
tipos de textos condicionan su estructura y mecanismos de cohesion, la adecuacion a su
finalidad y ambito comunicativos, asi como la seleccion de unas formas lingiiisticas de
expresion, «nos proporcionan criterios acerca del momento y el orden en que se deben
introducir los contenidos, asi como su tratamiento ciclicamente ampliado y precisado,
segln las necesidades que los distintos tipos de situaciones comunicativas y de textos
nos planteen» (Gonzalez Nieto, 1993, p. 152). Efectivamente, la eleccion de una u otra
tipologia textual puede favorecer un estudio contextualizado de contenidos
gramaticales; por poner algunos ejemplos, un relato o texto narrativo completo brinda
un contexto idoneo para comprender la contribucion exacta de cada tipo de pretérito
(perfecto simple e imperfecto basicamente) al desarrollo y descripcion de la accion, un
texto descriptivo permite el estudio «en vivo» de los adjetivos o de las oraciones de
predicado verbal, un texto expositivo el de los sustantivos abstractos, o la trascripcion
de textos teatrales la del empleo de los signos de puntuacion caracteristicos de la
oralidad. El autor citado propone en el mismo articulo «unas secuencias de aprendizaje
en Lengua y Literatura» que, de acuerdo con criterios psicopedagdgicos, se parta de
discursos de ambito cotidiano en los que los alumnos tienen mas experiencia, y por
tanto de sus capacidades lingiiisticas reales, (conversaciones, notas, avisos, solicitudes,
cartas...'*) para dirigirse progresivamente a los mas complejos, y por tanto hacia su
zona de desarrollo proximo, (textos teorico-académicos, literarios y de los medios de
comunicacion social). En cada uno de ellos, los alumnos estudiarian el marco
pragmatico de comunicacion y procedimientos textuales. Por otra parte, Abascal (1993,
p. 176) es partidaria, y en ello coincide la secuenciacion de contenidos del RD/2006 de
Secundaria, de comenzar en los primeros afios de esta etapa educativa por el estudio de
la tipologia narrativa, de acuerdo con su menor dificultad y su mayor proximidad a las
practicas discursivas y experiencia lingiiistica y cultural de los alumnos, antes que por la

14 e . . ;.
También puede incluirse el correo electronico.
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exposicién y la argumentacion". Este punto de vista implica tener en cuenta a los
alumnos no solo como sujetos que aprenden sino como individuos que se comunican o
usuarios de la lengua y, supone incluir criterios funcionales, de 4reas de interés y de tipo
psicocognitivo en el desarrollo del lenguaje.

La elaboracion de actividades de reflexion y uso de la lengua con perspectiva
textual, dentro de una secuenciacion de tipologias textuales del tipo propuesto, es
compatible con una programacion acorde con la Ensefianza de la Lengua Mediante
Tareas de EL2, porque la tipologia de discursos permite combinar adecuadamente
tareas comunicativas y metacomunicativas, tal como se ejemplifica en Cueto et al.
(1993). Estos autores elaboraron una unidad didéctica bajo estos pardmetros dedicada al
discurso televisivo'® (a su caracterizacion y a la de los mecanismos de persuasion y de
manipulacion a los que son proclives los jovenes) y destinada a una tarea final doble: la
elaboracion del guion de un informativo de television y su posterior grabacion (tarea
comunicativa o de uso) y una exposicion escrita individual sobre los fines y funciones
sociales de la television como recapitulacion de los contenidos de la unidad (tarea
metacomunicativa o de reflexion).

En definitiva, estos enfoques permiten integrar comunicacioén y gramatica o, dicho
de otro modo, comprender gramatica poniéndola al servicio de finalidades concretas,
tangibles y apreciables para los alumnos.

'S Argumentacién también presente en Abascal, Beneito y Valero (1997, p. 103).
' Los discursos de los medios de comunicacién social forman parte de los contenidos del curriculo y de
las areas de interés de los adolescentes, que suelen ser consumidores habituales de television.
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2. LA ENSENANZA DE LA LENGUA MEDIANTE TAREAS

2.1. La Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas como forma de intervencion

La Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas (ELMT) surgio en torno a 1990 en el
mundo anglosajén como una propuesta evolucionada del enfoque comunicativo cuyo
objetivo es fomentar el aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula, bajo el
postulado de que los procesos de aprendizaje deben incluir necesariamente procesos de
comunicacién'’. Ello supone tomar como base la hip6tesis de la interaccion, avanzada
por Long en 1980, segun la cual se fomenta la adquisicion de la lengua cuando los
aprendientes prestan atencion a las formas lingiiisticas en la negociacion de significado,
es decir, mientras su foco estd puesto en resolver algin problema de comunicacién
(Ellis, 2006, pp. 11, 12 y 50); por ello esta ensefianza trata de promover un tipo de
interaccion auténtica o parecida a la que tiene lugar fuera del aula «a través de tareas
que les exijan negociar un significado y participar en una comunicaciéon naturalista y
dotada de sentido» (Richards y Rodgers, 2003, p. 220). De acuerdo con los estudios de
adquisicion de segundas lenguas (ASL), los alumnos aprenden a comunicarse
«mediante» y «durante» la comunicacion misma en lugar de esperar a aprender y
practicar unos contenidos previos, lo que sucedia en el enfoque comunicativo nocio-
funcional (Ellis, 2006, p. 11; Pastor, 2004, p. 161). De hecho, Ellis (2006, pp. 11-12)"*
considera la ELMT un tipo de ensefianza comunicativa fuerte frente al enfoque nocio-
funcional o ensefianza comunicativa debil: las dos estan centradas en el significado,
pero la segunda ensefia la comunicacion como objeto, mientras que la ELMT se
propone que los aprendientes la utilicen como herramienta al favorecerse actos
comunicativos auténticos en clase, lo que supone dar primacia a la «fluidez» sobre la
«precisiony.

La forma como se materializan los mencionados principios no reside en la
metodologia; pueden seguir usandose las clésicas actividades comunicativas basadas en
vacio de informacion, vacio de razonamiento o vacio de opinion, «escucha y dibuja» o
«escucha y hazy, contraste y puesta en comun de conclusiones, etc. (Larsen-Freeman y
Anderson, 2011, pp. 150-151). Lo novedoso reside en el hecho de que la metodologia
trasciende este «apartado» de la programacion a todos sus elementos y se pone en
practica desde el mismo proceso de planificacion. Esta no se realiza por
objetivos/contenidos (a partir de la seleccion y secuenciacion de los contenidos
lingiiisticos o comunicativos que los alumnos han de aprender) sino por propodsitos
comunicativos: a partir de lo que queremos que los alumnos aprendan «a hacer» con la
lengua. Estos propositos comunicativos se traducen en un instrumento didactico
llamado tarea comunicativa y los contenidos que se aprendan seran los derivados de
ellas (estaran contextualizados y motivados por la misma), pues el planificador se

"7 Diccionario de términos ELE del Centro Virtual Cervantes (Instituto Cervantes).
'8 E1 autor se basa en Howatt (1984).
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plantea mediante qué tareas intermedias o posibilitadoras los alumnos desarrollaran no
solo la capacidad comunicativa sino el conocimiento lingliistico necesarios para la
resolver la tarea final. Ello supone atender no solo a la dimension instrumental de la
lengua sino también a la formal (Zandn, 1990, p. 16). Ellis incide en este aspecto
sefialando que a través de la ELMT «los aprendientes [también] pueden conseguir
competencia gramatical como resultado del aprendizaje para la comunicacién» y puedan
prestar atencion a la forma aunque dentro de esta concepcion que da prioridad al
significado (2006, p. 12). Mediante la resolucion de las tareas y la interaccion
comunicativa derivada del trabajo cooperativo, los alumnos aprenden aquello que
necesitan y para lo que estan preparados, por lo que es mas facil asi que se respeten los
procesos psico-cognitivos que intervienen en el aprendizaje y su diversidad. Esto y el
hecho de que las tareas y el proceso (como veremos en el apartado 1.2.2) puedan
negociarse con los alumnos hace que la ELMT sea considerada una forma de ensefianza
centrada en el alumno (Pastor, 2004, p. 163).

En definitiva, la ELMT constituye un tipo de ensefianza basado en la intervencion
indirecta, lo que significa que no trata de establecer lo que tienen que aprender los
alumnos y en qué orden o momento (como ocurre en los enfoques audiolingiiistico y
nocio-funcional), sino que «su objetivo es la creacion de las condiciones para que los

aprendientes puedan disponer de experiencias de aprendizaje sobre coOmo comunicarse
en la L2y (Ellis, 2006, p. 13).

2.2. La Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas como forma de programacion

Por las caracteristicas citadas en el apartado 1.2.1, la ELMT es un ejemplo
programacion procesual, que, en lugar de fundarse en unos contenidos lingiiisticos (por
ejemplo las estructuras gramaticales en el método audio-lingual) o comunicativos (las
nociones y las funciones pragmaticas en el enfoque nocio-funcional) seleccionados y
secuenciados previamente de manera externa al alumno',

se fundamenta en el proceso de aprendizaje a partir de la negociacion y de la toma
de decisiones de los propios estudiantes. De este modo, se abandona la
secuenciacion de unidades de caracter acumulativo y se sustituye por un
mecanismo holistico, a través de la herramienta didactica basica, que es la tarea
(Pastor, 2004, pp. 161-162).

De aprender a comunicarse, proporcionando los contenidos que se consideran
necesarios para ello, se pasa a aprender a través de la comunicacion misma, a través de
los propios procesos de comunicacién. Ya no es necesario esperar a Presentar unos
contenidos lingiiisticos o comunicativos y Practicar estos primero de manera controlada
antes de proceder a su uso en la Produccion o en la comunicacion (estrategia de las tres

' Procedimiento propio de las programaciones proposicionales. Puede consultarse esta distincion de
programas en Breen (1987).
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P frecuentemente usada en el enfoque comunicativo débil, que proviene de los métodos
estructurales), sino que los alumnos pueden comunicarse desde el principio y extraer los
aprendizajes a partir de esos procesos.

Seglin otra clasificacion de programaciones paralela a la anterior (Wilkins, 1976;
apud Larsen-Freeman y Anderson, 2011, p. 165), la del ELMT es de tipo analitico.
Frente a las programaciones de tipo sintético, constituidas por unidades lingiiisticas
(gramatica, estructuras, vocabulario, funciones...) ordenadas linealmente de menor a
mayor complejidad o por otros criterios como la frecuencia de uso, las analiticas se
organizan de manera holistica en funcion de los propositos para los que los alumnos
aprenden la lengua y los tipos de actuaciones lingiiisticas que son necesarias para
lograrlos. Segiin la misma autora, estos programas cuentan con el respaldo de estudios
de adquisicion de segundas lenguas (ASL) segtn los cuales no se aprende una lengua a
través del estudio uno a uno de elementos discretos del sistema lingiiistico, sino que se
induce su funcionamiento a partir de las muestras de lengua con las que se trabaja. De
esta manera se respetan los procesos cognitivos y la secuencia natural de aprendizaje de
los aprendientes, al permitir que estos aprendan aquello que necesitan cuando estan
preparados para ello. Otro ejemplo de programacion analitica es la Instruccion Basada
en Contenidos, en la que los alumnos, «en lugar de aprender elementos lingiiisticos uno
a uno, en una secuencia especifica, los estudiantes trabajan en textos de contenido
relevante para ellos y con el lenguaje de esos textos» (Larsen-Freeman y Anderson,
2011, p. 151).

Programar por tareas supone partir del planteamiento del final del proceso®’, no
entendiendo por este los objetivos curriculares sino un proposito comunicativo
traducido en una tarea final (planear un viaje, una fiesta, crear una representacion
teatral o un programa de radio...), a partir de la cual, el planificador se preguntara
mediante qué tareas intermedias los alumnos podran trabajar los contenidos lingiiisticos
y las capacidades comunicativas necesarios para realizarla (consultar folletos turisticos
o agencias de viajes, comparar precios, reservar billetes por Internet... en el caso de la
planificacion de un viaje). Asi, mientras el foco del planificador esta puesto en el
proceso, se pretende que el foco de los alumnos sea desviado hacia la tarea final, que
actuard, en palabras de Zanon, como «motor de todo el trabajo» (1999, p. 16) y
elemento motivador para ellos. Con este fin, la tarea final y el tema del que verse han de
ser preferiblemente negociados con los alumnos o, al menos, extraidos de sus areas de
interés o de sus necesidades de comunicacion en la lengua objeto; ademads, asi serd mas
facil que los alumnos consideren aplicable la tarea fuera del aula. Este aspecto es el
minimo que puede someterse a negociacion con ellos dentro de un proceso que se presta
a continua revision y adaptacion dentro de una filosofia de ensefianza centrada en el
alumno.

2% Entendiendo por proceso el ciclo educativo que se considere: desde una unidad didactica a un curso
completo.
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2.3. Concepto y caracteristicas de las tareas comunicativas

Las tareas que dan sentido a este tipo de ensefianza son las tareas comunicativas, en
las cuales los alumnos usan la lengua en situaciones de comunicacion, a través de
cualquiera o varias de las destrezas comunicativas (expresion, comprension e
interaccion oral o escrita) y la aprenden mientras gran parte de su atencidon estd puesta
en el significado.

Basandonos en Martin Peris (1999, p. 39), los tres rasgos principales que las
caracterizan son: (1) que constituyen procesos de comunicacion en si mismos, en los
que los alumnos interactiian (2) mediante un trabajo cooperativo (3) con un proposito
comunicativo que es lograr un resultado o proceso final. Para Long,

[una tarea es] un trabajo que se lleva a cabo para la persona misma o para los
demas, con o sin recompensa como meta. Por tanto, se pueden considerar como
tareas el pintar una valla, vestir a un nifio, rellenar un formulario, comprar unos
zapatos, reservar un billete de avion, tomar prestado un libro de la biblioteca |[...].
En otras palabras, por “tarea” se entiende cualquiera de las mil cosas que la gente
hace en la vida cotidiana, en el trabajo, en el tiempo de ocio o en cualquier otro
momento (Long, 1985, p. 89; apud Nunan, 1996, p. 5) 21

En esta y en muchas de las definiciones de tarea, se hace referencia a la relacion
. ., . 22
que debe guardar con procesos de comunicacion de la vida real”™, lo cual entendemos
que favorece la aplicacion de sus aprendizajes fuera del aula.

En el Marco Comdn Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje,
ensefianza, evaluacion (MCER), la tarea se define como «cualquier accion intencionada
que un individuo considera necesaria para conseguir un resultado concreto en cuanto a
la resolucion de un problema, el cumplimiento de una obligacion o la consecucion de un
objetivo» (2002, p. 9). «Supone llevar a cabo actividades de lengua y necesita el
desarrollo de textos orales y escritos, mediante la comprension, la expresion, la
interaccion y la mediaciony (op.cCit., p. 15). «Las tareas forman parte de la vida diaria en
los ambitos personal, educativo o profesional» (op.cit., p. 155).

! Version original: David Nunan (1989), Designing task for the communicative classroom, Cambridge
University Press. En este trabajo consultamos la traduccion al espaiiol El disefio de tareas para la clase
comunicativa, Cambridge University Press, 1996.

2 La relacion de las tareas con el mundo real parece entenderse en un sentido amplio. Es més clara en
tareas que Nunan (1996, p. 41) denomina del mundo real, como hablar por teléfono, y discutible en
actividades mas pedagdgicas como las de «vacio de informacién» (ver 1.2.4). En estas ultimas, si bien
cumplen una de las condiciones de los procesos de comunicacion reales (la transferencia de informacion),
lo hacen de manera simulada mediante el recurso arbitrario de mantener la informacion dividida en dos
papeles; pero incluso en estas actividades se generan procesos de comunicacion al menos realistas y un
tipo de lengua similar a la de la vida cotidiana.
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Para Estaire y Zanén (1990, p. 22), ademas de la condicion de ser representativas
de procesos de comunicacion de la vida real, las tareas comunicativas deben cumplir las
siguientes caracteristicas:

- ser identificables como unidades de trabajo en el aula y estar disefiadas con unos
objetivos, estructura y secuencia de trabajo;

- estar dirigidas intencionadamente al aprendizaje de lenguas™;

- estar orientadas a la consecucion de un objetivo de manipulacion de informacion
de significados.

La tarea debe ser evaluable y estar orientada a un resultado que permita a profesor y
alumnos comprobar si la comunicacion ha tenido éxito. Generalmente ese resultado es
un producto oral, escrito, grafico, iconico, audio-visual, incluso no lingﬁistic024. El
aprendizaje cooperativo garantiza un rico aprendizaje en cuanto a la competencia
pragmatico-discursiva y estratégica: comunicarse; intercambiar informacion 'y
razonamientos; expresar, argumentar y rebatir opiniones; pedir aclaraciones, comprobar
si el interlocutor ha comprendido una idea, negociar significados, etc. Por eso, a pesar
de su producto final concreto, las tareas pueden dar lugar a una rica diversidad de
contenidos y resultados de aprendizaje que no siempre coincidiran con los previstos.

Por ultimo, podemos anadir que es recomendable tener en cuenta el concepto
vygotskiano de zona de desarrollo proximo, de forma que para resolver las tareas sea
necesario ejercitarse en un nivel de competencia superior al que ya se tiene. La ELMT
demanda que el alumno esté «dispuesto a arriesgarse y [sea] innovador» y «muchas
tareas requeriran que los alumnos creen e interpreten mensajes sin tener plenos recursos
lingiiisticos ni experiencia previa. De hecho, se dice que esta es la finalidad de las
tareas» (Richards y Rodgers, 2003, p. 231). Existen diversas maneras de procurar este
aspecto, desde incluir en los grupos de trabajo alumnos con diferentes niveles de
competencia hasta, en el caso de EL1, conducirles a adoptar un registro formal en el
cual no estén ejercitados.

2.4. Tipos de tareas

La tarea comunicativa que vertebra una unidad didactica es la tarea final, la cual,
planteada a los alumnos (o negociada con ellos) desde el principio, actuara como motor
del proceso. Tomando como referencia la clasificacion hecha por Martin Peris (1999, p.
32), las tareas finales son aquellas que cierran un ciclo mas o menos largo (por ejemplo
una unidad didéctica) para dar paso a la realizaciéon de una nueva tarea (o de un nuevo
ciclo).

2 Esto diferencia la ELMT de la Ensefilanza por Proyectos, que no es especifica o exclusivamente
lingiiistica.

** Ellis (2006, p. 28) es partidario de que el soporte del producto que elaboren los alumnos sea escrito (en
lugar de oral), porque para ellos sera mas facil concebirlo como un «objeto susceptible de ser mejorado».
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La magnitud de una tarea final hace necesario un proceso previo de tareas
intermedias o preparatorias (también Illamadas previas, subtareas o tareas
capacitadoras o posibilitadoras) orientadas al aprendizaje de los contenidos
comunicativos y lingiiisticos necesarios.

Las tareas previas/derivadas® adquieren asi una propia entidad y una cierta
autonomia con relacion a la final. Ello no quiere decir que pierdan su conexioén con
la misma. Sigue siendo la tarea final la que motiva su concepcion y da sentido y
fundamento a su realizacion. Pero constituyen subunidades, en las cuales actuaran
con la misma fuerza los factores generales que pretendemos que actiien en la tarea
final, y entre ellos muy especialmente éstos. La interaccion entre los aprendientes,
el aprendizaje en cooperacion y la obtencion de un resultado o producto (Martin
Peris, 1999, p. 33).

Un tipo especifico de tareas intermedias lo constituyen las tareas metalingtisticas o
metacomunicativas, destinadas al aprendizaje de los contenidos lingiiisticos o
estratégicos que puedan ser necesarios para realizar las tareas comunicativas. Para
Breen (1987):

La diferencia entre los contextos de la vida cotidiana y los contextos didacticos, en
los que hay una finalidad de aprendizaje de la lengua que normalmente no se
encuentra en las tareas llevadas a cabo fuera de ese contexto, ha inducido a muchos
autores a dividir las tareas de aprendizaje en dos tipos: tareas comunicativas y
tareas metacomunicativas.

Las tareas metacomunicativas son también llamadas tareas de apoyo linguistico,
porque estan destinadas a propiciar la concienciacion, reflexion y comprension de
elementos formales de la lengua, de manera explicita, aunque, eso si, a partir del propio
uso comunicativo. Para encajar en la dinamica de la clase por tareas, estas responden
preferiblemente a las mismas caracteristicas que las tareas comunicativas: interaccion,
cooperacion, contextualizacion y orientacion a un producto final, con la peculiaridad de
que ese producto final es la lengua misma: por ejemplo, la sistematizacién de los
pronombres personales, la comprension y elaboracion de una regla para diferenciar los
de objeto directo y los de objeto indirecto, etc. En consecuencia, es logico que, frente a
las tareas comunicativas propiamente dichas, las metacomunicativas den prioridad a la
precision gramatical frente a la fluidez comunicativa, que no necesariamente estén
vinculadas a procesos de comunicacion de la vida real y que su finalidad principal sea
centrar la atenciéon del alumno en la forma, aunque les permitan trabajar de forma
comunicativa (Estaire, 2009, p. 15). Las tareas formales (ver 1.3.4.3) son un ejemplo de
tarea metalingiiistica que responde a las caracteristicas expuestas.

Existe otra clasificacion de gran utilidad en el disefio y planificacion de tareas:
Nunan (1996, p. 41) distingue entre tareas del «mundo real», que «requieren que el

» Las tareas derivadas son un tipo especial de tarea capacitadora «concebidas y realizadas como
consecuencia de la evaluacion de esa tarea final» (Martin Peris, 1999, p. 33)
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alumno se aproxime al tipo de comportamiento que debera adoptar en el mundo que esta
fuera del aula» y se seleccionan a partir de un andlisis de sus necesidades
comunicativas, y tareas pedagogicas o «de caracter pedagogico», que «requieren que
el alumno haga cosas que dificilmente tendrd que realizar fuera del aula» y estdn
justificadas por criterios psicolingiiisticas, porque «estimulan los procesos interiores de
adquisicion»y. Como ejemplo de las primeras el mismo autor menciona: «El alumno
escuchard una prevision meteoroldgica y decidira si conviene llevar paraguas y un
jersey al colegio o no»; como ejemplo del segundo tipo: «El alumno escuchara un texto
oral y después contestard preguntas sobre si determinadas frases son verdaderas o
falsasy.

2.5. Planificacion de una unidad didactica mediante tareas

En la abundante bibliografia que se ha desarrollado sobre la ELMT del espafiol, el
proceso de planificacion aceptado de forma mas general es el presentado por Estaire y
Zan6n (1990, p. 66):

1. Eleccion de un tema o area de interés. El profesor puede encontrar las areas de
interés preguntando a los propios alumnos. En el caso de L2 (y por qué no en LI
también) esta negociacion puede constituir en si misma una ocasion de interactuacion
comunicativa de la que puede sacarse partido®®.

2. Especificacion de finalidades u objetivos generales a los que se enfoca todo el
proceso.

3. Programacion de tarea(s) final(es) (comunicativa(s) y metacomunicativa(s)) que
demuestren la consecucion de las finalidades. El objetivo general se formula o se
traduce en términos de una tarea final global y de un tema comun. Esta tarea final o
global es el principal instrumento de evaluacion, pues su consecucion (si estd bien
pensada) implica que las tareas intermedias o preparatorias se han hecho bien y se
han ido logrando los aprendizajes. No obstante, el resultado de las tareas intermedias
también se ird evaluando®’.

4. Especificacion de componentes tematicos y de contenidos (conceptuales,
procedimentales o actitudinales) necesarios para realizar las tareas finales.

5. Planificacion del proceso: secuenciacion de pasos a seguir a través de tareas
comunicativas y metacomunicativas). La secuencia de tareas debe representar la
correspondiente a los aprendizajes que deseemos alcanzar con el desarrollo de la
unidad didactica.

6. Evaluacion: la realizacion satisfactoria de la tarea final sirve de evaluacion positiva
del proceso, pero, si el resultado no es el esperado, debe producirse un analisis y
reflexion sobre como se ha llevado a cabo este proceso, los posibles fallos y mejoras.

2 Posibles areas tematicas para los estudiantes de secundaria: la publicidad, la moda, el velo arabe, el
trabajo infantil, el medioambiente, temas de estricta actualidad como lo fue en 2011 el 15-M.

7 Posibles tareas finales: elaborar un periddico de clase, un folleto de viajes, un informativo audiovisual,
un reportaje, un trabajo expositivo-argumentativo que incluya entrevistas.
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3. LA ENSENANZA DE LA LENGUA MEDIANTE TAREAS (ELMT) EN LA
ENSENANZA DE LA PRIMERA LENGUA

3.1. Qué puede aportar la ELMT a la ensefianza de la primera lengua

La ELMT es una interesante alternativa para la ensefianza de la lengua materna
porque, al estar basada en los procesos comunicativos, es un medio propicio para
desarrollar la competencia comunicativa de los alumnos, que es uno de los fines sociales
que se le asigna en el contexto de la enseflanza académica y una finalidad contemplada
en la legislacion educativa.

La programacion de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura en la
Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) han sido tradicionalmente de tipo lingiiistico,
con contenidos resultantes de un analisis formal de la lengua, de tipo principalmente
estructuralista (con insistencia en los aspectos morfosintacticos) y un peso mayoritario
de contenidos lingiiisticos de tipo conceptual (frente a los procedimentales), bien como
conocimiento cultural valioso en si mismo, o bien porque se espere, como es propio de
los curriculos de tipo sintético, que sean los alumnos los que se encarguen por su cuenta
de sintetizar esas unidades lingiiisticas que se les presentan linealmente y aisladas en
categorias morfologicas y en subniveles de lengua, y darles sentido en cada acto
comunicativo. Pero, ante la evidencia que afio tras afio se constata de que este tipo de
ensefianza no esta dando los resultados esperados en cuanto al desarrollo de las
competencias en comprension y expresion comunicativa de los estudiantes, algunos
autores y profesores estan proponiendo aplicar la ELMT de segundas lenguas.

Siguiendo las clasificaciones expuestas en 1.2.2, los curriculos actuales de Lengua
Castellana y Literatura son programaciones centradas en el resultado, no en el proceso,
de tipo proposicional, sintético, con atencion a las formas lingiiisticas mds que al
significado Se trataria de replantearlas en la linea de procesual, analitica y de atencion a
la forma.

Lomas, Osoro y Tuson son tres de estos autores y profesores de secundaria que
estan proponiendo este tipo de ensefianza porque:

Tanto el tipo de conocimiento que se requiere para la comunicacion (textual,
interpersonal e ideacional) como la distincién entre tareas comunicativas y
metacomunicativas, la voluntad de contemplar relacionadamente ambos tipos de
tareas o la secuenciacion que parte de lo mas habitual o conocido a lo menos y de
lo general a lo particular, coincide con decisiones tomadas por nosotros al definir el
método [de enfoque comunicativo] (Lomas et al., 1993, pp. 102-104).

Si la ensefianza/aprendizaje de la lengua planteada mediante tareas comunicativas

que implican una constante interaccion, atiende en primer lugar a la dimension
instrumental de la lengua (la capacidad de comunicarse), entonces nos estaremos
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preguntando mediante qué tareas comunicativas desarrollaran la capacidad de entender,
de hablar, de escribir y leer sobre el tema de la unidad didactica; pero también atiende a
la dimension formal de la lengua al preguntarnos mediante qué tareas podran aprender
los contenidos lingiiisticos que necesitaran para cumplir esa tarea. Desde el punto de
vista de la teoria de la educacion, es mas facil asi lograr la integracion entre los
contenidos procedimentales y los conceptuales que hemos considerado necesaria para la
ensefianza comunicativa de una primera o una segunda lengua (ver 1.1.5.7).

Las tareas son actividades en las que se guia a los alumnos hacia la realizaciéon de
un producto final mediante un trabajo cooperativo que moviliza, por tanto, la
comunicacion entre ellos; por eso se denominan tareas comunicativas (ver la distincion
de tipos de tareas en 1.2.4). Permiten crear «espacios de comunicacion real» en el aula
(ver 1.1.5.1) en los que practicar la expresion oral de manera habitual y natural,
rescatandola del lugar marginal que suele ocupar (en exposiciones orales esporadicas
destinadas solo a la evaluacion, o en debates en los que los alumnos adoptan papeles
que no les son propios o en los que toman la palabra solo los lideres). Este
entrenamiento en pequefios grupos y entre iguales servira de plataforma para dirigirse
después a una audiencia mas grande o a interlocutores mas competentes. Por otro lado,
esforzandose por entender y hacer entender ideas abstractas y complejas en la
resolucion de las tareas, tendran oportunidad de mejorar su lenguaje instructivo y
teorico, que les permita progresar en otras asignaturas. Por este camino Lengua
Castellana y Literatura estaria mas cerca de cumplir realmente la funciéon que tiene
como asignatura instrumental del curriculo®®. Zanon sefiala, desde la EL2, que
mediante el trabajo por tareas,

[...] los alumnos crean en la clase un espacio de comunicacién real en espafol
al hablar de sus preferencias, tomar decisiones, opinar sobre lo que piensan o
hacen otros alumnos, etc. La clase vuelve a ser un agora y el espafiol la
herramienta de sus integrantes (1999, p. 16).

Esta 4gora es un escenario idoneo para el desarrollo de la competencia
comunicativa también de la primera lengua.

La mayor parte de las ventajas atribuidas por Martin Peris (1999, pp. 50-51) a la
ELMT son aplicables a la ensefianza de una primera lengua:

- Habremos creado unidades de trabajo dotadas de una coherencia interna, en las
cuales todas las actividades y ejercicios se justifican en relacion con la obtencion
de un resultado final, hacia el cual se orientan y en la cual convergen.

- Habremos abierto puertas por las que la diversidad inherente a todo grupo de
aprendizaje pasa a instalarse en el aula y recibe el adecuado tratamiento. En

*® Lengua Castellana y Literatura y Matematicas son consideradas oficialmente asignaturas

instrumentales por el papel que cumplen en el acceso al conocimiento de otras asignaturas humanisticas y
cientifico-técnicas respectivamente.
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efecto, cada alumno realiza la tarea segin su propio estilo y ritmo, encuentra en
ella la posibilidad de establecer puentes entre lo que va a aprender y lo que
conoce, tiene ocasion de detectar sus carencias e intereses principales. El
aprendizaje en cooperacion que se pretende estimular con las tareas no conduce
a un aprendizaje uniformizado y dirigido, antes al contrario, permite a cada uno
encontrar su propia ruta®.

- En consecuencia, podremos promover la autonomia de nuestros alumnos de una
forma mas organizada y efectiva. La planificacion del trabajo de aprendizaje, la
fijacion de objetivos, la seleccion de contenidos y de procedimientos, la
autoevaluacion, el desarrollo de estrategias de aprendizaje y de comunicacion
encuentran en las tareas un trampolin muy operativo.

- Cada sesion de trabajo se vera dotada de una cierta autonomia en relaciéon con
las sesiones precedentes y subsiguientes. En grupos de alumnos con una
asistencia a clase muy constante, la ensefianza mediante proyectos se ha
revelado muy motivadora y eficaz. En grupos con asistencia mas irregular, el
desarrollo de los proyectos puede verse dificultado por las ausencias de algunos
de los alumnos. si somos capaces de organizar tareas de duracion mas reducida
[una sesion de dos horas], evitaremos los inconvenientes de la irregularidad en la
asistencia a clase.

Respecto a este ultimo punto, las clases de Lengua Castellana y Literatura ofrecen
la ventaja de la asistencia regular de los alumnos, por tratarse de ensefianza obligatoria.
Por contra, las sesiones son muy cortas, de solo 50 minutos (que se ven normalmente
reducidas por rituales como pasar lista, poner orden..., mas si tienen que mover mesas
para el trabajo en grupos ), por lo que es muy dificil realizar, al menos siempre, tareas
realmente interesantes de tan corta duracion. En contrapartida se pone a favor el hecho
de que las clases de Lengua Castellana y Literatura en ESO, por tratarse de una
asignatura instrumental, son diarias, por lo cual si las tareas cumplen bien su papel de
hilo conductor sera facil conectarse con el trabajo interrumpido solo un dia antes. Seria
conveniente hacerlas articuladas, para que esa interrupcion no sea demasiado abrupta, lo
que sin duda plantea una dificultad adicional para los profesores que deseen aplicar este
tipo de ensefianza en Secundaria.

Junto a las ventajas, Martin Peris advierte de algunos inconvenientes de los que no
esta exento este modelo (1999, pp. 51-52). En primer lugar, en el lado de los alumnos,
puede chocar con las expectativas de aquellos acostumbrados a otro tipo de ensefianza,
quizd, mas centradas en el profesor, que forma parte de una cultura académica bastante
arraigada. Sin embargo, los alumnos de Secundaria son adolescentes normalmente
avidos de novedades que suelen apreciar cualquier paso dado hacia una ensefanza en la
que sientan mas protagonismo. Es posible, no obstante, que aprovechen estos «espacios

* Hay que evitar la posibilidad de que en algunos alumnos seguir su propio estilo o ritmo se convierta en
una coartada para instalarse en una «zona de confort», en una forma de trabajar que le resulte practica y
coémoda. Pero precisamente la ELMT permite al profesor atender directamente este tipo de peculiaridades.
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de comunicacion» como un refugio privado para hablar con el grupo de temas ajenos a
las tareas. Por ello, aunque por distinta razon, también puede ser necesario dedicar un
tiempo, como sugiere el mismo autor, a introducir el modelo y a acostumbrar a los
alumnos a €l. Por otra parte, el curso académico es lo bastante largo como para permitir
que los alumnos se familiaricen con esta forma de trabajo.

De cara a los profesores, Martin Peris nos recuerda que las tareas redefinen su
papel, como el del resto de los elementos de la ensefianza y que «por mas que éste esté
dispuesto a hacerlo muy voluntariosamente, la inercia de los modelos de ensefianza
experimentados (primero como alumno y luego como profesor) hace que no siempre sea
facil dar en esta direccion todos los pasos necesarios» (1999, p. 52). Efectivamente,
acostumbrados a la educacion por objetivos y por contenidos que ha dominado nuestra
cultura académica y ain estd presente en los curriculos, no resulta facil programar
cursos por tareas para varios grupos de alumnos de diferentes niveles. No obstante,
superado quiza un periodo de rodaje, contando con la ayuda de un trabajo cooperativo
con los compafieros y quiza con ayudas editoriales que es esperable que lleguen en un
futuro cercano, para los profesores este nuevo papel, ademas de reto puede resultar una
forma mas activa, consciente y autodirigida de trabajar, en la que sienta cédmo su
formacion y su criterio tiene mas cabida y avanzar asi a lo que en Lomas et al. (1993, p.
63) se reivindica como la «desalienacion del trabajo del profesor».

Existen otras ventajas que la ELMT puede aportar especificamente a la ensefianza
de la lengua materna en Secundaria. Este tipo de ensefianza sintoniza con otra de las
caracteristicas que presenta la ensefianza de L1 en Secundaria: el tratamiento recurrente
o «en espiral» de los contenidos de lengua, los cuales se repiten a lo largo de los cuatro
cursos de la etapa con un aumento progresivo en la profundidad de tratamiento. Este
rasgo, que es coherente con una vision holistica de la lengua (y es reconocible en el
aprendizaje de muchos aspectos de segundas lenguas, como es el caso del contraste de
pasados en espaiol, cuyo aprendizaje comienza normalmente en los primeros niveles
pero se prolonga hasta los niveles mas altos de competencia), autoriza a aplicar lo que
Ellis (2006, p. 39) denomina ensefianza extensiva de la gramatica, que consiste en
prestar atencion a un gran nimero de elementos de la lengua en cada momento y volver
a ellos durante un periodo de tiempo, sin agotar todos sus aspectos de manera
sistematica y exhaustiva. Esto es posible especialmente mediante la atencion a la forma,
pero en general mediante la ELMT.

Otra de las ventajas que ofrece la ELMT a la educacion secundaria es que
proporciona gran cantidad de instrumentos y procedimientos llevar a cabo una auténtica
evaluacion continua. Ademads de que todas las tareas del proceso, no solo la final, son
evaluables, el trabajo colaborativo autonomo de los alumnos facilita al profesor la
observacién directa de las interacciones que mantienen en clase. Esta misma dindmica
de tareas en grupo permite que el docente pueda atender especificamente dudas o
necesidades que puedan surgir a determinados alumnos y propiciar asi una ensefianza
mas individualizada.
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3.2. Adaptacion de la ELMT a la clase de Lengua Castellana y Literatura
3.2.1. La ELMT y el curriculo oficial

La ensefianza de la primera lengua desde la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura se desarrolla dentro del contexto de la educacion regulada por las
Administraciones Publicas (Estado y Comunidades Auténomas) mediante un curriculo
oficial, con el fin de unificar criterios en el territorio nacional de cara a la homologacion
de titulos, traslados de alumnos y coherencia del sistema en general, hecho que nos
obliga a buscar la forma de hacer compatible una programacién procesual como es la
ELMT con una seleccion previa y prescriptiva de contenidos, objetivos y criterios de
evaluacion. Pero en realidad la solucidon se encuentra dentro del propio curriculo,
gracias a su caracter abierto, y en el principio de concrecion curricular planteado por la
ley. Esto significa que, si bien el Estado y las Administraciones Autondmicas se
reservan la competencia de establecer un curriculo (el conjunto de objetivos, contenidos
y criterios de evaluacion), no prescriben una programacion, es decir, la secuenciacion de
aquellos elementos, ni la metodologia que hay que seguir. Estas tareas corresponden por
ley a los profesores (o equipos didacticos) en su labor de adaptar el curriculo a las
caracteristicas de cada localidad y grupo de alumnos, lo que constituye su trabajo de
concrecion curricular. Segln lo visto, es posible establecer una secuenciacion de tareas
que no contradiga los tres elementos del curriculo oficial, porque, como hemos visto en
el apartado 1.2.2, la realizacion de las mismas moviliza una serie de aprendizajes de
contenidos  lingiiisticos (léxico-semanticos, ortograficos, morfoldgicos, sintacticos,
textuales) y comunicativos (pragmaticos, discursivos, estratégicos, socioculturales), a
los que pueden afadirse contenidos literarios, que estaran con casi total seguridad
incluidos en la lista de contenidos del curriculo. Es posible elaborar una programacion
que use como eje las tareas, mientras que, mediante una adecuada seleccion de estas y
de los textos llevados a clase, los contenidos formales extraidos del «inventario» del
curriculo oficial se irian tratando a medida que fueran apareciendo en los procesos de
comunicacion y en la resolucion de tareas.

A la inversa de las programaciones proposicionales, que parten de los contenidos
hacia las actividades por via deductiva (de la seleccion y secuenciacion de los
contenidos al tipo de explicaciones y de actividades necesarios para cubrirlos), las
programaciones procesuales parten de las actividades a los contenidos por via inductiva:
el planificador selecciona y ordena las tareas, y los contenidos que se van tratando a lo
largo del curso son aquellos que van necesitandose para resolver esos procesos de
comunicacion. Como los contenidos del curriculo oficial no estan secuenciados, no son
sino un inventario y como tal se puede usar: tras la realizacion de las tareas, el profesor
puede ir cotejando los contenidos que han ido surgiendo en las clases con los contenidos
de la lista oficial e ir «haciendo cruces» en los que se van tratando.

A pesar de este proceder inductivo es posible en muchos casos prever los
contenidos que van a tratarse sin esperar a realizar las tareas, lo que permite al profesor-
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planificador estar preparado para el tipo de materiales o de explicaciones que habra de ir
proporcionando a los alumnos y diseflar las tareas metalingliisticas o
metacomunicativas”’. Aun asi hay una diferencia: si en las clases de programacion por
objetivos/contenidos sucede que a menudo los alumnos plantean necesidades
imprevistas que ponen al profesor en la tesitura de «salirse del temario», en las clases
por tareas no estaria haciendo tal cosa puesto que forma parte del espiritu de una
programacion procesual centrarse en las necesidades de los alumnos, en lugar de en un
programa cerrado de contenidos y elementos lingiiisticos.

Esta forma de adecuar la ELMT a los objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion oficiales puede verse como una forma de aprovechar la coherencia propia de
un curriculo como un instrumento de referencia pedagdgica. Pero sobre todo es una
forma realista de encontrar «permiso» para aplicar una ensefianza procesual’' (en la que
idealmente «se hace camino al andar» porque lo importante es el propio proceso) dentro
del cauce de la ensefianza por objetivos propia de nuestra cultura y del curriculo
académico (De Ketele, 2008, p. 4), que se traduce normalmente en la practica en
programaciones por contenidos, y que condiciona a través de la evaluacion todo el
proceso, dificultando innovaciones pedagodgicas. Incluso la incorporacion de las
competencias basicas que las propias leyes de educacion (LOE** y LOMCE®) han
acometido, en su compromiso con la UE, estd consistiendo en incluirlas dentro de los
elementos del curriculo, como un contenido mads, plegado a una educaciéon por
objetivos, en lugar de hacerlo decididamente mediante una nueva Instruccién o
Ensefianza por Competencias, que seria de tipo procesual. No obstante, adoptando una
postura «posibilista», se puede ir introduciendo novedades como la que planteamos en
este apartado del trabajo, dentro del cauce oficial que, por otra parte no es demasiado
estrecho gracias al concepto abierto y adaptativo del curriculo.

Hemos encontrado un respaldo a este proceder en el lado de la ensefianza de
segundas lenguas, que también se encuentra regulada oficialmente, en el caso del
espafiol a través del Plan Curricular del Instituto Cervantes. Garcia Santa-Cecilia
plantea que puede lograrse una «relacion sistematica y coherente entre las tareas,
entendidas como opcion metodoldgica y el resto de los componentes del curriculo»
redefiniendo el papel de estos al utilizarlos como «repertorio de referencia» o
«instrumento de control» en lugar de como partida de la programacion (1999: 130). Por
tanto, no solo se trabajaria inductivamente con los contenidos, sino también con los
objetivos: Si las tareas responden a unas finalidades u objetivos generales de tipo
comunicativo o lingiiistico (no siempre explicitos en ella, aunque pueden inducirse®® de

3% Este proceder puede identificarse con el de la atencion a la forma proactiva, que sera tratada en los
apartados 1.4.2.1. y 1.4.4.2.

31 Aunque técnicamente no sea procesual al cien por ciento porque no se negocia todo el proceso con los
alumnos.

32 Ley Organica 2/2006, de 3 mayo, de Educacion.

33 Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa.

3% En palabras del autor, «deducirse»; pero consideramos que el pensamiento es inductivo: de lo general a
lo particular.
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la misma mediante su analisis) el profesor podra contrastarlos con los fines y objetivos
oficiales, los cuales se convertiran asi en una lista de control que le permitira relacionar
lo que ocurre en clase con el planteamiento del curriculo. No se trata de elaborar las
tareas a partir de los objetivos curriculares, sino de disponer de una informacion amplia
y matizada que permitira al profesor detectar deficiencias y completar progresivamente
su banco de tareas (1999, p. 134). Mediante un cotejo constante, en nuevas tareas el
profesor podra ir comprobando si se tratan o no los aspectos que no se trataron en esta,
lo que, en nuestra opinion, podria llevar a proceder en algin momento deductivamente,
al menos al final de curso.

Con esta forma de programar, de acuerdo con el mismo autor, se rompe la estricta
separacion entre metodologia y contenidos propia de los curriculos y los programas.
Esta opcion metodologica imbrica a todos los elementos del curriculo al hacer que se
tome como eje las tareas y, por tanto, el terreno de los procesos de aprendizaje y de
comunicacion:

No se trata ya de considerar cuales son los procedimientos pedagdgicos mas
adecuados para que los alumnos aprendan unos contenidos determinados sino de
entender que el verdadero contenido de cualquier experiencia de aprendizaje lo
constituye el proceso a través del cual se produce el aprendizaje (1999: 129).

Mas aun, para este autor, la ensefianza por tareas puede responder al maridaje que
el Plan Curricular del Instituto Cervantes plantea entre respeto al curriculo y
«renovacion pedagogican. En el caso de Secundaria, ni la actual ley de educacion ni el
RD/2006 atn vigente (correspondiente a la anterior ley) hacen esta demanda
explicitamente, pero si establecen (en apartados dedicados a la distribucion de
competencias) que es labor de los profesores adoptar la metodologia adecuada a los
diferentes grupos de alumnos, lo cual también abre via al planteamiento de novedades.

Nunan, en el cual también se apoya Garcia Santa-Cecilia (1999, p. 135), proponia
ya en 1989 este proceder inductivo de la programacion y de la preparacion de
materiales, y aportaba unas indicaciones que encontramos plenamente validas para la
ensefianza de primeras lenguas®:

En vez de trabajar partiendo de los elementos del programa hacia las tareas,
entiendo que las especificaciones tradicionales del programa (es decir, inventarios
de contenidos) tienen valor como listas de contraste y descripciones generales que
pueden aportar coherencia y continuidad al disefio de cursos y al proceso de
produccion de materiales [...]. El programa [...] especificara una serie de aspectos
gramaticales, fonologicos, 1éxicos, funcionales y nocionales que deberan cubrirse.
En vez de identificar aspectos concretos [...] y luego crear un texto y una tarea
para ensefar estos aspectos, puede encontrarse o crearse un texto y una tarea
interesante y motivadora con el nivel adecuado de dificultad, y entonces identificar

% Con la tnica salvedad de que los contenidos funcionales y nocionales incluidos en esta cita son
especificos de segundas lenguas.
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los aspectos lingiiisticos del inventario del programa que pueden ser introducidos o
ensefiados a través del texto o la tarea (Nunan, 1996, p. 19).

3.2.2. LaELMT y el bloque de contenidos Conocimiento de la lengua

En la ensefianza regulada oficialmente tanto de L1 como de L2, existe un bloque
curricular de contenidos lingiiisticos de tipo formal de obligado cumplimiento que,
aparentemente, podria entrar en contradiccion con un enfoque comunicativo. Pero
afortunadamente, como indicdbamos en el apartado anterior, el marco curricular, con su
caracter abierto, convierte en solucion lo que aparentemente es un problema.

Efectivamente, el RD/2006 (p. 731), indica que:

- El orden de contenidos se puede establecer a conveniencia en la programacion.

- La presentacion de los contenidos en bloques (usos orales, usos escritos,
literatura y conocimiento de la lengua) no significa que hayan de ser impartidos
asi divididos, sino que deben integrarse de forma que los del bloque de
Conocimiento de la lengua se presenten en relacion con los de uso, pues solo
asi cobran sentido los primeros y solo asi pueden integrarse en las destrezas
comunicativas (expresion y comprension).

Como acabamos de ver, programando por tareas podemos atender a esos contenidos
lingtiisticos en el orden en el que vayan siendo necesarios para resolver las tareas-
propodsitos comunicativos, con lo cual se cumplen con facilidad estas dos
especificaciones, dificiles de cumplir si se sigue, como es habitual en Secundaria, el
libro de texto, que programa por contenidos y aplica las secciones de cada unidad
didactica esta division en bloques de contenidos que aportan una vision desmembrada e
irreal de la lengua. En conclusion, nos atrevemos a afirmar que la ELMT no solo no
compromete el cumplimiento del curriculo oficial sino que es una opcion 6ptima para
cumplir algunas especificaciones del RD/2006 que tradicionalmente no se cumplen,
como es, basicamente, la integracion de destrezas comunicativas y la integracion de
conocimiento y uso de la lengua. La ELMT ofrece de hecho un recurso especifico para
ello, las tareas metacomunicativas o metalingiiisticas que analizaremos en posteriores
apartados.

3.2.3. LaELMT y la evaluacion oficial

Desde la perspectiva del curriculo, la evaluacion se concibe como el componente
que incluye, relaciona y da sentido a todos los demas. Se trata, por tanto, de un
elemento integrador que debe estar presente en todas las fases del desarrollo
curricular y no solo al final del proceso. Segun este enfoque, la evaluacion es un
factor clave a la hora de garantizar la coherencia del curriculo, por lo es que
importante dejar clara también la relacion de las tareas con el curriculo en este
aspecto (Garcia Santa-Cecilia, 1999, p. 134).
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Pero, ;puede haber coherencia entre una programacion procesual y los criterios de
evaluacion de un curriculo oficial? La ELMT podria no ser compatible con pruebas de
evaluacion que incidieran en contenidos de tipo conceptual.

En principio, algunos razonamientos de autores que se han hecho la misma
pregunta para EL2 son aplicables a la EL1. Para Zan6n (1999, p. 22):

[...] queda por resolver la evaluacion de los cursos mediante tareas. El caracter
oficial de los cursos en muchos centros pervierte en la mayoria de los casos el
concepto y los instrumentos de evaluacion. Es frecuente ver cursos de espafiol
mediante tareas que acaban en pruebas de evaluacion centradas en su mayor parte
en el conocimiento de los contenidos lingiiisticos del curso.

Sin embargo, centrandonos ahora en Secundaria, un repaso a los criterios de
evaluacion de los diferentes cursos permite ver que tienen una orientacion
comunicativa, al igual que los objetivos generales de la etapa, que los hacen
compatibles con una ensefianza por tareas. También existe compatibilidad en cuanto a
los procedimientos e instrumentos de evaluacion formativa®: el diario de clase en el
que el profesor va anotando las incidencias del dia, los cuestionarios para los alumnos,
la observacion directa del trabajo en clase y la observacién indirecta del producto de
sus trabajos... son instrumentos previstos por las disposiciones oficiales y usados en la
ELMT porque adquieren pleno sentido en una metodologia basada en el trabajo
constante en clase. De hecho mediante tareas es mas facil cumplir una evaluacion
continua, caracter que le otorga la legislacion educativa.

Los inconvenientes surgen, a nuestro entender, a la hora de aplicar la evaluacion
sumativa®’, por ser menos procesual que la formativa. Una de estas dificultades deriva
de la «divergencia» de aprendizajes propia del enfoque por tareas: al tomar en cuenta
los procesos cognitivos y la diversidad de los alumnos, respeta el hecho de que no todos
alcancen los mismos resultados de aprendizaje sino aquellos para los que estan
preparados, lo cual puede entrar en contradiccion con la aplicacion de una unica lista de
criterios de evaluacion. Esta divergencia puede ocurrir en cualquier tipo de intervencion
pedagdgica si asumimos que «proceso de ensefianza» no es sinénimo de «proceso de
aprendizaje», pero es mds natural, como hemos visto, en una programacién de tipo
procesual. Los criterios de evaluacion es el Unico elemento del curriculo que parece
resistirse a ser usado como «lista de control» de la manera explicada en el apartado
[.3.2.1. Si en lugar de seleccionarlos previamente, recurrimos a ellos una vez realizadas
las tareas como instrumentos de control, podemos incurrir en una especie tautologia, la

3% La evaluaciéon formativa es la que consiste en «la recopilacion sistematica de evidencia, a fin de
determinar si hay aprendizaje y controlar tanto el estadio de aprendizaje y las necesidades de cada
estudiante a lo largo del proceso de aprendizaje, como si lo planificado esta resultando seglin se preveia o
hay que modificarlo» (Diccionario de términos clave de ELE , Centro Virtual Cervantes).

37 La evaluacion sumativa es aquella que «tiene como fin verificar, al término de una actividad o conjunto
de actividades de ensefianza-aprendizaje, hasta qué punto se han adquirido los aprendizajes evaluados. La
evaluacion sumativa tiene, en muchas ocasiones, funcion acreditativa, esto es, certificar ante la sociedad
los aprendizajes adquiridos» (Diccionario de términos clave de ELE , Centro Virtual Cervantes).
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de aplicar los criterios de evaluacion que de hecho se han cumplido. Por esta razdn, esta
resulta a nuestro juicio una de las cuestiones que haria falta resolver en la aplicacion de
la ELMT a los contextos de ensefianza oficiales.

3.24. LaELMT yellibro de texto

Partimos de una cultura académica en la que suele asumirse que profesor y alumnos
tengan un material de referencia comun, normalmente, un libro de texto. Los de la
asignatura de Lengua Castellana y Literatura de Secundaria suelen organizarse por
contenidos que se distribuyen en las diferentes unidades didacticas, divididas en
secciones que se corresponden de manera casi literal con los bloques de contenidos del
RD/2006°*. Asumida la inversion econémica que hacen las familias, la mayoria de los
departamentos didacticos elaboran sus programaciones basandose en estos libros, por lo
que se termina llevando a clase una imagen desmembrada e irreal de la lengua que no
cumple la especificacion oficial de integracion de contenidos y que no resulta util a los
estudiantes para desarrollar su competencia comunicativa. Es mucho esperar que sean
los alumnos quienes integren en sus procesos de comunicacidon estos contenidos
impartidos linealmente, por lo que trabajar de manera realmente comunicativa con uno
de estos libros de textos requeriria una labor de adaptacion importante.

De esta adaptacion se han preocupado autores de espafiol como lengua extranjera,
entre ellos Estaire y Zanon (apud Martin Peris, 1999, p. 28), quienes consideran que no
es estrictamente necesario modificar el silabo existente o sustituirlo por uno de
procesos, para realizar actividades de ensefianza/aprendizaje que sigan el modelo de
tareas

Martin Peris (1999, p. 45) propone tres formas posibles de trabajar por tareas con
un libro de texto de EL2 de tipo comunicativo. No todas ellas pueden ser aplicables al
libro de texto de Lengua Castellana y Literatura, puesto que estos no son ni siquiera de
enfoque funcional o comunicativo, pero nos proporcionan una orientacion muy util:

- Usar el libro de texto como «fuente de inputy» para las tareas: textos orales y
escritos, dibujos, fotografias, reproducciones de documentos impresos, etc., que
pueden ser utilizados como material para procesos comunicativos.

- Usar el libro de texto como «libro de referencia», en el que los alumnos puedan
encontrar el apoyo lingiiistico que necesiten para la realizacion de la tarea.

El manejo del libro de texto con este propdsito sera especialmente fructifero si
previamente hemos dedicado algunos momentos de las primeras sesiones a
familiarizar a los alumnos con su estructura y secciones, con el indice de
contenidos y tematico, etc., a fin de que puedan moverse por sus paginas con

3% Estos bloques son Escuchar, hablar y conversar (bloque 1); Leer y escribir (bloque 2); Educacion
literaria (bloque 3), y Conocimiento de la lengua (bloque 4) (RD/2006, p. 730).
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soltura y autonomia, en vez de dejarse guiar docilmente ejercicio tras ejercicio,
pagina tras pagina; en otras palabras, hemos preocupado de que sean los alumnos
quienes manejen el libro de texto, y no éste quien maneje la clase (Martin Peris,
1999, p. 45).

- Usar el libro de texto «como ocasién para las tareas», reconvirtiendo, por
ejemplo, ejercicios del libro en tareas o elaborando tareas para una o varias
unidades didacticas®.

La secuencia de las unidades del libro de texto, los temas, las situaciones, los
contenidos de todo tipo, nos iran sugiriendo la conveniencia de realizar una tarea
comunicativa aqui, otra con objetivos del sistema formal alla, una tercera de
desarrollo de la autonomia en otro momento, etc. La familiarizaciéon con la
estructura y contenidos del libro de texto, a la que se ha hecho mencioén en el
parrafo anterior, por ejemplo, puede llevarse a cabo mediante una tarea de
desarrollo de autonomia (Martin Peris, 1999, p. 45).

En el caso de la ensefanza del espafiol en Lengua Castellana y Literatura, usar los
libros de texto como fuente de input no resulta productivo porque, al no ser su enfoque
comunicativo, adolecen de un excesivo recurso a los textos literarios en detrimento de
materiales auténticos de diferentes dmbitos practicos, cotidianos, sociales... y suelen
marginar los discursos orales (aparte de transcripciones teatrales o de didlogos de
narraciones).

La tercera medida, seguir el libro y adaptar tareas al hilo de sus unidades didacticas,
también es mas dificil de adoptar en la ensefanza de la L1 que en la de L2, cuyos
manuales (los barajados por estos autores), aunque también dividen las unidades
didacticas en secciones de contenidos, al menos estan programados nocio-
funcionalmente y, por tanto, orientados a propdsitos de comunicacion. Como advierte el
mismo autor, las tareas facilitan la forma de trabajar que, de todas formas, es comun
entre los profesores de segundas lenguas, acostumbrados a conjugar las actividades de
varios libros y las elaboradas por ellos mismos (Martin Peris, 1999, p. 46). Pero en
Lengua Castellana y Literatura, los contenidos excesivamente fragmentados de los
libros de texto y su orientacién no comunicativa hacen que trabajar por tareas con ellos
sea tan costoso en tiempo y trabajo para el profesor como elaborar una programacion de
ELMT «de nueva plantay», que, por otra parte, aprovecharia mejor las ventajas de una
programacion procesual. Solo asi podremos asegurarnos de que estaremos dando
prioridad al proceso (creando oportunidades constantes de interaccion entre los
alumnos) y de que la competencia lingiiistica sea un componente mas de la competencia
comunicativa, al tiempo que respetariamos el curriculo oficial siguiendo las
indicaciones del apartado 1.3.2.1 El libro de texto se convertiria en un libro de consulta
mas entre los usados para resolver las tareas (junto a enciclopedias, manuales de

3 En Alba y Zanén (1999, pp. 151-171), también se ofrece un ejemplo de trabajo por tareas con un libro
de texto.
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gramatica, diccionarios, libros literarios, paginas web, etc.) si, de acuerdo con la
segunda propuesta de Martin Peris, familiarizamos a los alumnos con su manejo, por
qué no, mediante tareas especificas para ello. Esta reconversion del papel del libro de
texto aliviaria, dicho sea de paso, el peso de las mochilas de los estudiantes, tan
cargadas siempre, al permitir trabajar en clase con un solo ejemplar por equipo.

3.3. Las tareas comunicativas en la clase de la primera lengua

En clase de primeras lenguas existe una amplia posibilidad de idear tareas finales,
siempre que cumplan las condiciones que ya conocemos, basicamente, ser respetuosas
con las areas de interés de los alumnos y estar relacionadas de alguna forma con su
mundo real. No olvidemos, eso si, que las necesidades reales de los alumnos de
Secundaria pueden ser de también de tipo académico, puesto que la escuela forma parte
de su vida cotidiana, por lo que las tareas pueden estar orientadas a la comprension y
creacion de textos teoricos, trabajos monograficos, elaboracion de diccionarios, etc.

No resulta dificil encontrar ideas para tareas finales en actividades que ya se
realizan de hecho en los centros de ensefianza: representaciones teatrales o lecturas
dramatizadas, confeccion de antologias poéticas, elaboracion de revistas y de programas
de radio o television, preparacion de semanas culturales, creacion de obras literarias
propia, etc. La diferencia es que muchas veces el imperativo de cubrir un temario hace
que estas «actividades de ampliacion» adquieran (aun a pesar del deseo de los
profesores) un caracter en cierto modo extraordinario, «festivo» y extracurricular. De lo
que se trata, desde el enfoque de la ELMT, es de rescatarlas de su condicion «marginal»
e incorporarlas como eje del proceso de ensefianza-aprendizaje. Las convertiriamos asi
en la unidad fundamental de planificacion e instruccion, destacando su relevancia y su
vinculacion con el curriculo a través de la consecucion de objetivos no solo
conceptuales sino también de aquellos procedimentales y actitudinales que ocupan tanto
espacio en la bibliografia legislativa y tan poco en la practica’. Es posible, asimismo,
aprovechar asuntos tratados en las clases de tutorias, como la prevencion del
tabaquismo, de la drogadiccion o de trastornos alimenticios, con el propdsito de que los
alumnos informen a otros compafieros mediante la elaboracion de folletos, monografias
o conferencias. Pueden tratarse temas socioculturales relacionados con la realidad de su
centro, como la convivencia de distintas costumbres religiosas. Las actividades
extraescolares pueden ser ocasion para que los alumnos se involucren mediante la
preparacion o documentacion sobre la visita que van a hacer, la elaboracion de folletos
de los museos que van a visitar, disefio de yincanas, etc., con la colaboracioén de los

“ En Richards y Rodgers (2003, p. 236) encontramos una reflexion similar acerca de la ensefianza de
idiomas: «][...] éstas [las tareas] forman parte desde hace mucho, para profesores de muchas opiniones
metodologicas distintas, del repertorio que posee el sistema dominante de técnicas de ensefianza de
idiomas. Sin embargo, la ELMT ofrece un fundamento diferente para el uso de las tareas [...]. Es la
dependencia respecto de las tareas como fuente primordial de input pedagogico en la ensefianza y la
inexistencia de un programa sistematico gramatical o de otro tipo lo que caracteriza las versiones actuales
de la ELMT».
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departamentos de otras asignaturas. La lista esta completamente abierta en temas y tipos
de tareas finales porque todos los asuntos humanos dan pie a la comunicacion, que es el
contenido y objetivo basico del proceso.

Es esperable que los alumnos se entreguen mas si la tarea involucra no solo la
comunicacion entre ellos sino la comunicacion con el exterior del aula: si el folleto,
monografia o grabacién se va a distribuir entre sus compaiieros, entre los demas
profesores o entre sus padres, se va a exponer al publico, se va a publicar en la pagina
web del instituto o en un blog, etc.

Naturalmente, se puede buscar inspiracion en las tareas comunicativas que se citan
como ejemplos en los libros sobre metodologia de ensefianza de segundas lenguas:
identificacion de secciones de un periddico, seleccion de ofertas de trabajo o
preparacion de un anuncio de demanda de empleo con vistas a su publicacion, preparar
un plan de ocio utilizando la seccion correspondiente del diario, preparar un mapa con
simbolos meteoroldgicos a partir del informe del tiempo en television, crear un anuncio
publicitario, realizar un analisis comercial comparativo de libreros por Internet y elegir
uno de ellos para la compra de un libro concreto en funcidon de los precios, plazos y
costes de envio..., planear un viaje o iniciar un chat o foro (Richards y Rodgers, 2003,
p. 233). Pero dado que en L1 partimos de un nivel de competencia mayor que en L2,
estas tareas pueden constituir tareas posibilitadoras para tareas finales de mayor
envergadura como las citadas en parrafos anteriores.

Por ultimo, cabria preguntarse si las actividades individuales tipicas de las clases de
lengua, como la realizaciéon de resumenes, redacciones, la toma de notas en clase, la
realizacion de ejercicios o la lectura de dialogos, tienen cabida dentro de la ensefianza
por tareas. La respuesta es afirmativa, puesto que estos ejemplos son citados
precisamente por Richards y Rodgers para la ELMT en L2. Estos autores establecen un
concepto amplio de tareas en el que se inscriben estas y «cualesquiera otras “tareas” de
las que se valgan los profesores para lograr sus objetivos docentes» (2003, p. 229).
Aunque a simple vista no puedan considerarse tareas del mundo real, recordando la
clasificacion de Nunan (ver 1.2.4), si pueden considerarse tareas pedagogicas; pero, por
otro lado, estan orientadas al desenvolvimiento de los alumnos en su medio académico,
que, como dijimos anteriormente, forma parte de su vida cotidiana y podria ser uno de
los &mbitos que resultaran seleccionados en un analisis de necesidades.

3.4. Las tareas metalingiiisticas en la ensefianza de la primera lengua

Desde su perspectiva como profesores de Secundaria, Lomas et al. (1993, p. 104),
partidarios de la aplicacion de la ELMT en este contexto, aprecian una correspondencia
entre los dos tipos fundamentales de tareas y la clasificacion pedagdgica de contenidos:
para ellos, las tareas comunicativas se ocupan preferentemente de los contenidos
procedimentales, mientras que las metacomunicativas tienen por objeto los contenidos
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conceptuales, procedimentales o actitudinales que se requieren para la realizacion de las
primeras. Y el «entretejimiento» de ambas propicia, por tanto, la integracion del
conocimiento explicito y el conocimiento implicito o instrumental de la lengua
necesaria para desarrollar la competencia comunicativa.

De acuerdo con este razonamiento, el disefio de tareas enlaza con el debate
largamente sostenido en metodologia de segundas lenguas acerca de la necesidad del
conocimiento explicito de la lengua en la adquisicion de la competencia comunicativa.
La ensefianza de primeras lenguas, en la medida en que persiga la misma finalidad, no
es extrafia a este asunto, por lo que en el apartado siguiente trataremos de establecer las
vinculaciones posibles que a este respecto encontramos entre una y otra ensefianza.

3.4.1. Conocimiento explicito y conocimiento implicito de la lengua

El objetivo de la ensefanza/aprendizaje de una L2 es la construccion de
conocimiento implicito porque es el que rige formalmente los usos del lenguaje para la
comunicacion. Si se ensefia conocimiento explicito es si se piensa que contribuye a la
construccion de conocimiento implicito o que interviene en el uso del lenguaje. Sin
embargo, esto sucede de manera muy limitada y secundaria, solo mediante la
monitorizacion o supervision de las emisiones y mediante la reestructuracion de las
hipdtesis creadas mediante el aprendizaje implicito.

El conocimiento implicito, que es el que se usa directamente en la produccion, pues
es el que se puede utilizar fluidamente, puede construirse de manera implicita, mediante
el analisis del input y la construccion y verificacion de hipotesis sobre el
funcionamiento de la lengua, que mas tarde se pueden comprobar mediante la
exposicion a mas muestras de habla o mediante la retroalimentacion. También puede
construirse mediante la comunicacion, mediante el acceso natural al conocimiento
implicito en un contexto de inmersioén, como aprenden muchos inmigrantes que no van
a clase. Este ultimo supuesto se corresponde con la hipdtesis de la interaccion,
establecida por Long en 1980, segtn la cual «los aprendientes adquieren nuevas formas
lingiiisticas como consecuencia de la atencion que prestan a las mismas en el proceso de
negociacion del significado con el fin de resolver un problema de comunicacioén» (apud
Ellis, 2006, p. 50). Las dos vias de aprendizaje mencionadas pueden activarse mediante
la ELMT.

Este conocimiento explicito también puede intervenir en esta construccion de
conocimiento implicito, aunque con un papel secundario y limitado: solo una pequeiia
parte de las propiedades gramaticales de una lengua pueden aprenderse conscientemente
y este conocimiento explicito solo sirve si se puede convertir en conocimiento implicito,
que es el que usa directamente en la comunicacion (Krashen, 1989; apud Gomez del
Estal y Zandn, 1999, pp. 78 y 82), lo cual ocurre si los estudiantes estan preparados
evolutivamente para ello (Pienemann, 1989; apud Gomez del Estal y Zanon, 1999, p.
82). (Cémo lo hace? En una primera via, puede ayudar al analisis del input y a verificar
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o reestructurar las hipdtesis de reglas que creamos formadas. En una segunda via puede
ayudar mediante la monitorizacion o supervision de las producciones siempre que
tengamos tiempo suficiente para ello. En definitiva, puede contribuir a un ritmo de
aprendizaje mas rapido y con mayor precisién gramatical en las emisiones*'. Por otra
parte, como sefnala Coronado (1998a, pp. 82-83), hay contenidos de segundas lenguas
muy dificiles de adquirir implicitamente.

En conclusion, frente al péndulo pedagogico de planteamientos de gramatica cero a
todo gramatica, existe un planteamiento bastante aceptado de defensa de la ensefianza
de gramatica explicita de una manera moderada, que Gomez del Estal y Zanén (1999,
pp- 82-83) resumen asi: en primer lugar, no es recomendable orientar las actividades de
ensefianza de la gramdtica hacia la acumulacion de conocimiento explicito, porque
aisladamente no garantiza la construccion de conocimiento implicito y, por tanto, no
puede ser usado en la comunicacion, no contribuye a la competencia comunicativa. Pero
tampoco parece aconsejable, segun estos autores, dirigir la ensefianza de la gramatica
exclusivamente hacia el conocimiento implicito, pues es lo que intentaban hacer los
métodos audiolinguales confiando en que la repeticion de una estructura llevaria a su
interiorizacion; sin embargo, aunque ya desterrado, este criterio subyace en la practica
de la gramatica mediante ejercicios, que, ademas de no generar siempre conocimiento
implicito, pueden ser resueltos sin apenas comprender su sentido.

La posicion sugerida por los datos plantea una ensefianza de la gramatica dirigida a
dos frentes distintos:

1. Hacia un conocimiento explicito que facilite el proceso de aprendizaje implicito
de la gramatica. Que permita el analisis de las muestras de habla, la supervision
y los mecanismos de reestructuracion de hipotesis gramaticales.

2. Hacia un uso de la gramatica ligado a las actividades de comunicacion, es decir,
hacia el uso y reflexion sobre el funcionamiento gramatical en las muestras
reales de lengua (Gémez del Estal y Zandn, 1999, p. 83).

En definitiva, lo que estos dos autores estan defendiendo para la ensefianza de la L2
es lo mismo que algunos autores defienden para la ensefianza de la L1 orientada
también a la competencia comunicativa: orientar todo el proceso de
ensefanza/aprendizaje, incluso la ensefanza de conocimiento explicito, hacia la
construccion de un conocimiento implicito, a la integracion del conocimiento
conceptual y declarativo con el conocimiento procedimental o instrumental. Incluso la
formula uso y reflexion es planteada, con las mismas palabras, por Gémez del Estal y
Zan6n (1999, p. 83) para EL2 y por Lomas et al. (1993, p. 85) en relacion con EL1. Y
por los dos lados llegan a la misma conclusion: estos objetivos se pueden alcanzar
mediante la ELMT, y mas concretamente mediante actividades para la ensenanza de la
gramatica, tareas gramaticales o tareas formales, segun Goémez del Estal y Zan6n (1999,

p. 83).

* Segiin investigaciones de Long y Pica citadas por Gémez del Estal y Zanon (1999, p. 78).
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Efectivamente, en el caso de la ensefianza de L1, el propio RD/2006 (p. 731) (ver
I.1.2) indica que los conocimientos explicitos incluidos en el bloque de Conocimiento
de la lengua deben darse en relacion con los de uso de la lengua y mediante la reflexion
sobre estos. Sin embargo, este giro comunicativo del curriculo de Secundaria es
relativamente reciente, pues arranca de la reforma educativa cristalizada en 1990 en la
LOGSE (Lomas et al., 1993, p. 85). Esto nos recuerda que el peso de la tradicion es mas
fuerte en la ensefianza de la L1 que en el de la L2 (mas pragmatica), lo que ha
producido que, mientras que la ensefianza de segundas lenguas exploraba nuevos
caminos, la ensefianza de las primeras lenguas parecia detenida en un método
gramatical tradicional muy enfocada al conocimiento explicito, al menos o sobre todo
en el plano morfosintictico, de tipo memoristico (cuadros de pronombres,
conjugaciones verbales, clasificaciones morfoldgicas de palabras) y ejercicios
mecanicos de descomposicion de palabras o andlisis sintactico de oraciones, etc., bien
porque estos conocimientos y destrezas se considerasen valiosos en si mismos como
contenido cultural, bien porque se pensara que contribuian a la buena expresion,
aunque, como atribuye Wilkins (1976; apud Larsen-Freeman y Anderson, 2011, p. 149)
a los programas sintéticos de lenguas, corriera a cargo de los propios alumnos la labor
de integrar todos esos datos aislados para los propositos de la comunicacion o bien
porque se considerase que los alumnos ya tienen adquirido el conocimiento implicito en
su lengua materna.

Sin embargo, aunque es cierto que los alumnos tienen una fluidez en usos
habituales y cotidianos de comunicacion, no es asi, como respaldan Lomas et al. (1993,
p. 101), en usos formales mas exigentes. Y la experiencia apunta a que una
programacion proposicional y sintética de lengua no contribuye a que ellos se
comuniquen bien, a juzgar por resultados de pruebas de competencias nacionales e
internacionales y por quejas de profesores. Por tanto, al igual que en L2, no se trata de
renunciar al conocimiento explicito sino de transformar la forma y sentido de ensefiarlo,
abandonando ese tratamiento memoristico y mecéanico para hacerlo de manera coherente
con el enfoque comunicativo que se apunta en la legislacion y que parece mas asumido
en la ensefanza de la L2: al servicio del conocimiento implicito y a través de él, al
servicio de la competencia comunicativa, para usarlo en la produccion y su mejora.
Ensenar cuadros de pronombres no hace que los alumnos los usen bien en la escritura.
Siempre se ha sabido que para aprender a expresarse es necesario leer y escuchar, sin
embargo ante la dificultad de aprender todos los usos implicitamente a partir de la
lectura, como en el aprendizaje de la L2, la escuela puede promover el aprendizaje
implicito, que se consigue a partir de la lectura, la escritura, la comunicacion (que de
por si es util como competencia de saber aprender y de aprendizaje auténomo),
ayudandolo con algo de conocimiento explicito pero siempre desde la reflexion y el uso.
De esta forma es posible ayudar a los estudiantes a tomar una conciencia o atencion
hacia ciertos fendmenos gramaticales que les resultan especialmente complicados, y
darles instrumentos para que los analicen, extraigan conclusiones sobre su
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funcionamiento, y una vez comprendidos los apliquen a nuevas producciones. En
definitiva:

1. Hay que proporcionar o ayudar a que se tenga algo de conocimiento explicito que
favorezca el proceso de aprendizaje implicito, el cual ayude al andlisis de
discursos orales y escritos (muestras de lengua). Ello mediante ejercicios de
reflexion y uso, y mediante actividades como la revision de los textos propios
(monitorizacidn), el analisis y manipulacion de textos ajenos orales y escritos, con
el fin de usarlos en proéximas comunicaciones, y en definitiva actividades que
ayuden a la reestructuracion de hipotesis.

2. Hay que proporcionar ocasiones de comunicacién en clase, con actividades de
comunicacion que favorezcan o reproduzcan esos mecanismos naturales de
adquisicion implicita de reflexion y uso sobre el funcionamiento gramatical en las
muestras reales de lengua.

En conclusion, existe un punto de llegada comun para la ensefianza de la L1 y de la
L2. Autores que escriben sobre la ensefianza de segundas lenguas, como Gémez del
Estal y Zanon (1999, pp. 83-99), basandose en investigaciones de autores como Ellis
(1990) y Larsen-Freeman y Long (1991) (apud Gomez del Estal y Zanon, 1990, p. 83),
también han encontrado la manera de favorecer el conocimiento implicito mediante la
ensefianza de conocimiento explicito, a través de la ELMT, concretamente, a través de
tareas gramaticales o formales que combinan reflexion y uso de la lengua. Por su parte,
autores que escriben sobre la ensenanza de primeras lenguas enfocada a la competencia
comunicativa, como Lomas et al. (1993) y Zayas (1993) han encontrado una forma de
poner los contenidos explicitos de lengua del curriculo al servicio del uso expresivo y
comprensivo de la misma, tal como recomienda el RD 1631/2006, mediante actividades
basadas también en la reflexion y el uso. No es de extranar que estos autores hayan
encontrado en la ensefianza de la L2 mediante tareas un camino que poder seguir en la
ensefianza de la L1. Por ello, en este trabajo se propone profundizar en esta aplicacion y
ver la forma de poder realizar estas tareas formales de reflexion y uso para contenidos
gramaticales, disefiandolas especificamente para la lengua materna.

Al igual que en L2, en L1 cabe hacerse dos preguntas: qué gramatica ensear y
como ensenarla. Acerca de la primera cuestion, podemos plantearnos si es operativo y
necesario tratar todos los aspectos que aparecen en el bloque de contenidos
Conocimiento de la lengua del curriculo. Los temarios de todas las asignaturas suelen
estar demasiado hinchados y es dificil cubrirlos en un curso respetando realmente el
ritmo de asimilacion de los alumnos. En consecuencia, puede ser conveniente no seguir
un orden lineal en el temario (que suele conducir a dejar fuera los ultimos contenidos
del mismo independientemente de su rentabilidad pedagdgica) y adoptar una «vision
selectiva y no exhaustiva de la gramatica» (Pastor, 2004, p. 228), que sustituya el
analisis minucioso de la lengua por la seleccion de los aspectos que sean necesarios para
mejorar la comunicacion y para resolver los problemas y dudas mas frecuentes de los
adolescentes en su expresion y comprension: problemas de concordancia; errores de
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coherencia y progresion temadtica, normalmente relacionados con elipsis mal planteadas
0 usos incorrectos de los pronombres relativos (ver 1.1.5.8) que comprometen la fluidez
e incluso la comprension de sus escritos; problemas para distinguir ideas principales de
secundarias o intenciones comunicativas en la comprension, etc., u otros problemas que
puedan ir surgiendo en sus usos comunicativos.

La segunda pregunta, como enseiar la gramatica, puede responderse mediante
indicaciones relativas a un enfoque comunicativo (ver 1.1.5), basicamente mediante la
integraciéon del conocimiento conceptual e instrumental de la lengua a través de la
reflexion sobre el uso y al servicio de este.

Todo ello se puede hacer desde la ELMT, convirtiendo la clase en un espacio de
comunicacion constante e insertando los momentos de explicacion explicita de la
gramatica dentro de esta dindmica, al basarla en el uso y hacerlo mediante tareas que
sean también comunicativas (las tareas formales).

En Lengua Castellana y Literatura las tareas comunicativas basadas en usos reales
de comunicacion y en textos auténticos hardn posible incluir muestras de habla de
diferentes variedades, registros y niveles (coloquiales, vulgares, dialectales...), que
forman parte de la realidad sociolingiiistica del alumnado, para de esta forma partir de
ella en lugar de obviarla o corregirla irreflexivamente. Ello podria contribuir al
conocimiento de la diversidad lingiliistica y a contrarrestar posibles prejuicios
lingtiisticos entre los alumnos.

3.4.2. Tipos de tareas metacomunicativas en la clase de la primera lengua

A la hora de idear tareas metalingiiisticas en la clase de primeras lenguas podemos
explorar técnicas especificas de intervencion directa como las tareas formales o las
unidades de gramatica inductiva asi como el realce del input, la anegacion del input y la
dictoglosa, mas propias de la intervencion indirecta (ver 1.4.3).

Las tareas formales tienen la peculiaridad frente a las demas técnicas citadas, de
que pertenecen propiamente a la metodologia de la ELMT, dado que estan basadas en
vacio de informacion, por lo que vamos a dedicar a ellas un apartado especifico.

Si cabe la posibilidad de incluirse entre las tareas actividades no interactivas,
pueden proponerse actividades de gramatica inductiva individuales que guien la
reflexion de los alumnos a partir de muestras de lengua contextualizadas hasta la
conclusion de una regla gramatical.

Una técnica mas sencilla de EL2 que podria activar la conciencia gramatical de los
alumnos en su propia lengua es el realce del input (ver 1.4.3.1), consistente, como indica
el nombre, en realzar tipograficamente (cursiva, negrita o subrayado) ciertos
componentes lingliisticos, normalmente de tipo morfolégico. También seria interesante
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explorar las posibilidades de la anegacion del input (ver 1.4.3.1), que se practica
mediante textos que presentan de manera natural o elaborada una frecuencia muy alta
del elemento lingiiistico objeto de estudio. Es posible practicarla de manera natural en
textos retdricos como canciones, poemas o anuncios publicitarios que repitan palabras o
estructuras en paralelismos y anaforas. Por otra parte, la eleccion de una tipologia
textual puede condicionar la «anegacion» de una determinada categoria morfoldgica del
texto; asi, desde un enfoque discursivo, podemos llevar a clase, por ejemplo, textos
narrativos que estaran cuajados de verbos, textos descriptivos plagados de adjetivos y de
oraciones de predicado nominal o textos expositivos de caracter técnico para estudiar
los sustantivos abstractos.

Por ultimo, fuera ya del contexto de EL2, Felipe Zayas (1993) propone un tipo de
actividades de reflexion gramatical para la lengua materna, dentro de un enfoque
discursivo, que podrian ser compatibles con la ensefianza por tareas. En concreto,
plantea unos ejercicios para analizar los mecanismos de coherencia temadtica de los
textos a través de cuadros en los que los alumnos deben identificar el tema y el rema de
cada oracion. Este mecanismo les permite comprender el uso de elementos que
normalmente se estudian disconexos en diferentes categorias gramaticales (pronombres
relativos, elipsis, sinonimia, etc.) integrandolos bajo la funcion comin de contribuir a la
progresion tematica de los discursos y con el objetivo de emplearlos inmediatamente en
la expresion escrita.

3.4.3. Las tareas formales en la clase de la primera lengua
3.4.3.1. ¢Qué son las tareas formales?

Las tareas formales planteadas por autores como Fotos, Ellis, Loschy y Bley-
Vroman (citados por Gémez del Estal y Zan6n en 1999, p. 83) para la comprension de
aspectos gramaticales en EL2 dentro de la ELMT son adecuadas para cumplir estos
mismos objetivos en la ensefianza de L1. Constituyen un tipo de tarea comunicativa que
cumple las caracteristicas basicas de estas, interaccion comunicativa y trabajo
cooperativo, con la peculiaridad de que el producto final es de tema lingiiistico, por lo
que podemos considerarlas como tareas metacomunicativas o metalingiiisticas.
Vedmoslas con mas detalle:

— Estan orientadas a un producto final que, en este caso, es «la formulacién o
aproximacion a una regla o tendencia gramatical» (Coronado, 1998a, p. 83), a
través de tareas que van guiando paso a paso un proceso inductivo de reflexion a
partir de una muestra de lengua.

— Para resolverlas y llegar a ese producto final, es necesario un trabajo cooperativo
y, por tanto, la comunicacion entre los alumnos, dado que la informaciéon o la
muestra de habla se les proporciona dividida en los papeles que se les reparte
siguiendo el principio de «vacio de informaciony.
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— En consecuencia, la tarea contiene usos comunicativos de comprension y
produccion.

Los objetivos de este proceso son: (1) facilitar la toma de conciencia de un
elemento o fendmeno lingliistico, (2) provocar la observacion, reflexion y analisis a
cerca de ¢l guiando los mecanismos de induccién o haciendo explicitos los que podrian
producirse en un aprendizaje implicito, hasta (3) la comprension de las propiedades
formales y funcionales de estos fendmenos. «Son bdsicamente tareas basadas en la
resolucion de problemas gramaticales» (Coronado, 1998a, p. 83) en las que se integran
la reflexion y el uso de los contenidos gramaticales.

Las tareas formales atnan las propiedades de las actividades individuales de
gramatica inductiva (a, b y ¢) con las ventajas de la ELMT (d y e):

a) Desarrollan estrategias de aprendizaje autonomo y por descubrimiento.

b) Ayudan a despertar mecanismos de aprendizaje implicito natural.

¢) Propician una terminologia lingiiistica personalizada por el alumno y, por tanto,
mas pedagogica que la nomenclatura técnica.

d) La motivacion esta enfocada en la resolucion de una tarea final.

e) La comunicacion no es solo el fin de aprender sino que es llevada al proceso de
aprender, por lo que se aprende gramatica y estrategias de comunicacion a la vez, a
negociar significados y a apreciar el trabajo colaborativo.

3.4.3.2. Estructura de una tarea formal

Para comprender la estructura de una tarea formal podemos observar los ejemplos
que nos proporcionan algunos autores para la ensefianza de espafiol como lengua
extranjera, concretamente la planteada por Goémez del Estal y Zanon (1999: 86-99) para
la comprension del sistema que forman unidades adverbiales de lugar (adelante, atras,
delante, detrés, encima, debajo, etc.) y la propuesta por Coronado (1998a) para la
comprension y sistematizacion de pronombres personales de objeto de tercera persona.

Hemos elegido la segunda de las citadas porque consideramos que, ademas de las
tres caracteristicas basicas de las tareas sefialadas por Martin Peris (1999: 39), producto
final, interaccién y trabajo cooperativo (ver 1.2.3), cumple algunas condiciones mas que
consideramos que deben perseguirse en la medida de lo posible en el disefio de estas
tareas.

Veamos las fases de las que se componen las tareas formales a través del analisis de
esta.

1) Fase de sensibilizacién y comprensién
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Como la via de pensamiento es inductiva, suele partirse de una muestra de
lengua contextualizada por una situacion.

En este ejemplo, esa situacion es una encuesta realizada a los vecinos de un
edificio de pisos acerca de sus relaciones con sus respectivos vecinos de planta.
Debido al tema, «Las relaciones personales», aparece de forma natural una
frecuencia de pronombres personales suficiente’? para observar su
comportamiento en contexto. Dado que se pregunta a cada vecino en privado, esos
pronombres seran necesariamente de tercera persona. Vemos que en esta primera
fase se estan sentando las bases para una autenticidad situacional de la
comunicacion.

Las declaraciones de los vecinos encuestados son breves discursos coherentes
de varias oraciones. Por tanto la muestra de habla sigue un planteamiento
discursivo  supraoracional (no esta formada por oraciones aisladas
descontextualizadas).

2) Ejercicio de comprensién lectora de la muestra de habla

Con la pregunta «;Cuantas personas viven en cada piso: una o mas de una?
(Son hombres o mujeres?», se estd planteando un ejercicio de comprension
lectora y de inferencia de informacién con una peculiaridad: para resolverlo es
necesario analizar unidades gramaticales, concretamente las que contienen
informacion de persona, nimero y género (morfemas verbales y pronombres). Por
tanto, lo que en principio seria un ejercicio de comprension lectora es en realidad
un ejercicio gramatical.

3) Fase de interaccion comunicativa con el compaifiero

Se sigue planteando una actividad de comprension lectora de la muestra de
lengua inicial pero para resolverla es necesaria la interaccion:

«Ahora habla con tu compafiero. Cuéntale cuantas personas viven en cada piso, si
son hombres o mujeres, y qué dicen sobre sus vecinos de la izquierda [en la ficha
del alumno A] /de la derecha [en la ficha del alumno B]. Tenéis que saber al final
qué personas viven en la misma planta y relacionarlasy.

Cuando los alumnos se comuniquen para resolver la tarea habran
necesariamente de usar pronombres en enunciados de este tipo: «El vecino del
primero dice que no ve a su vecina, que no la conoce». Asi, los pronombres
cumplen en esta interaccion las condiciones que son recomendables en las

2 Por esta razon, la tarea podria considerarse de anegacion del input (ver 1.3.4.2 y 1.4.3.1).
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actividades comunicativas: son Utiles para su realizacion, este uso resulta natural,
asemejandose al que tendrian en un proceso real de comunicacion, e incluso nos
atrevemos a decir que son una forma lingiiistica esencial para el objetivo de la
tarea, pues resultan casi imprescindibles para hablar de relaciones personales.

Ademas de la forma lingiiistica, «la interaccion [también] debe ser esencial, es
decir, que sin ella no se puede resolver la demanda de la tarea» (Gémez del Estal
y Zandn, 1999, p. 86). Sin embargo creemos que en general esta cualidad suele
logarse mediante el cumplimiento de las reglas del juego propias de las
actividades de «vacio de informaciony, en las que los alumnos aceptan no mirar el
papel de su compaiiero como en una partida de naipes. Dado que obviando esta
regla y juntando los papeles podrian resolver la tarea sin interaccion, en nuestra
opinién no consideramos que la comunicacién pueda ser esencial en este tipo de
actividades, sin pasar por una especie de simulacion®. Pero si se puede aspirar a la
naturalidad de esa interaccién**, consistente en procurar que resulte natural que la
informacion esté repartida en dos papeles. En la tarea que estamos analizando esta
naturalidad viene dada desde la situacion o contexto de la muestra de habla: dado
que en la encuesta se interroga sobre las relaciones entre vecinos de planta, las
respuestas estan dividas en las de las puertas del lado derecho y las del lado
izquierdo de la escalera, por lo que puede ser natural que las realicen dos personas
distintas que mads tarde tengan que reunir la informacion.

4) La tarea o producto final es la elaboracion de una hipotesis sobre el
funcionamiento de estos pronombres, que debe resolverse cooperativamente a la luz
de lo aprendido hasta ese momento:

«Fijate ahora en el pronombre (“los”, “las”, “le”, etc.) que han usado estas
personas para no repetir “mi vecino/a” o “mis vecinos/as’ y relaciona estas dos
listas:

¢l las
ella le
ellos lo
Ellas la
los»
(Coronado, 1998a, p. 85)

* En la tarea formal de estos autores para unidades adverbiales, ni siquiera estamos seguros de que no
pueda resolverse con una sola de las fichas a partir de los ejemplos de oraciones correctas e incorrectas
proporcionados, pues la informacion que ofrece la ficha del compaifiero es la misma oracion en su version
correcta o incorrecta, facilmente deducible por un solo alumno puesto que las posibilidades son solo dos.
* Seguimos usando los nombres de las condiciones que deben cumplir los elementos lingiiisticos objeto
dentro de las actividades comunicativas y trasladandolos por analogia a las condiciones que debe cumplir
la interaccion en si.
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5) Aunque en este articulo no aparece, es recomendable una siguiente fase de
verificacion de esta hipdtesis.

3.4.3.3. Ventajas de las tareas formales

De la lectura del articulo de Gomez del Estal y Zanon (1999, pp. 83, 85), pueden
extraerse algunas de las ventajas de las tareas formales:

- Se mejora la calidad del contenido lingiiistico al asociarlo a actividades de
comunicacion (Garret, 1993; apud Gémez del Estal y Zanon, 1999, p. 85).

- Estas tareas «se dirigen a provocar el analisis y la comprension de las propiedades
formales y funcionales de esos fendmenos [gramaticales]», por lo que se integran
el uso comunicativo y la reflexion metalingiiistica (Gomez del Estal y Zanén,
1999, p. 83).

- Se mejora el mismo caracter comunicativo del proceso de ensefianza-aprendizaje
porque de esta manera la gramatica explicita no se instruye mediante
explicaciones del profesor que rompan la dinamica comunicativa de la clase, los
«espacios de comunicacidony», ni la ensefianza centrada en el alumno (Gomez del
Estal y Zan6n, 1999, p. 85).

- Pueden incluirse muestras reales de lengua que contengan «irregularidadesy,
«excepciones» o «asimetriasy del sistema que forman parte de los usos habituales
de los hablantes. En la tarea formal propuesta por Goémez del Estal y Zan6n (1993,
pp- 83-99), dedicada a unidades adverbiales de lugar, se incluye el hecho de que
arriba y abajo pueden indicar tanto ‘direccion’, al igual que el grupo de unidades
con a- inicial representado por adelante o adentro (por ejemplo, Ve arriba), como
‘localizacion’, al igual que el grupo delante, dentro (por ejemplo, El bafio esta
arriba) (Gomez del Estal y Zandn, 1993, p. 90). Existen también usos dialectales
y coloquiales que podrian incorporarse a las reflexiones gramaticales de los
alumnos, como por ejemplo el leismo (A mi primo le quiero mucho) o la ausencia
de concordancia de nimero en la duplicacion de complemento indirecto mediante
pronombre atono (Dale un beso a tus padres).

Es facil apreciar la diferencia desde el punto de vista del alumno, a la hora de
estudiar por ejemplo los pronombres, entre un tipo de aprendizaje de tipo reflexivo y
activo como el ejemplificado en Coronado (1998a) y uno memoristico (aprender un
cuadro descriptivo de pronombres, es decir, su sistematizacion ya establecida sin que
haya mediado una actividad consciente de comprension) y mecénico (ejercicios del tipo
«sefala en el texto todos los pronombres e indica de qué tipo son», o «sefiala en el texto
todas las referencias a la tercera persona que encuentresy).
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En clase de L1 las tareas formales pueden ser especialmente utiles para contenidos
tediosos para los alumnos o de dificil discriminacion, que habitualmente se han
estudiado en cuadros descriptivos o ejemplificados en oraciones aisladas: por ejemplo,
la distincion entre pronombres y determinantes (este coche/este de aqui), entre
pronombres atonos y tonicos de objeto (te quiero a ti), entre preposiciones y
conjunciones, etc. Ademas son compatibles con un enfoque discursivo.

Estas tareas, logicamente, no estan exentas de algunos inconvenientes:

- Son muy dificiles de elaborar, requieren un engranaje muy preciso y calculado para
el que se requiere practica, conocimiento y tiempo, no siempre compatible con el
ritmo de trabajo de los profesores. Sin embargo, en esta como en otras practicas, los
profesores pueden beneficiarse del trabajo cooperativo, compartir propuestas dentro
de los centros de ensefianza o por Internet y multiplicar asi su archivo de tareas y
experiencias. También puede plantearse la posibilidad de tomar y adaptar tareas
formales de ensenanza de L2 a la primera lengua, si bien no todos los elementos
gramaticales que han sido objeto de tareas formales en L2 son rentables en L1,
como las de subjuntivo, ser y estar, contraste de pasados, etc.

- Hay que tener cuidado de no plantear tareas formales, por lo complicado de su

maquinaria, para contenidos lingiiisticos de facil comprension, porque puede no ser
rentable el esfuerzo del profesor por disenarla y el del alumno para resolverla.
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4. LA ATENCION A LA FORMA

4.1. La Atencion a la Forma en la ensefianza de segundas lenguas

La Atencion a la Forma (AF) es uno de los principios metodologicos propios de la
intervencion indirecta y vinculados a la ELMT (Pastor, 2004, p. 331). En su concepcion
original, Focus on Form, término que debemos a Michael Long, persigue orientar la
atencion de los aprendices hacia aspectos formales mientras que su foco se mantiene
centrado en el contenido del mensaje o en la negociacion de significado (Long, 1991,
pp. 45-46), y ello con el fin de inducir el registro de las formas para posteriormente
almacenarlas en la memoria (Long, 1997); por tanto, este es un tipo de intervencion
indirecta, pues pretende lograr un aprendizaje implicito e incidental, al tiempo que
promueve las condiciones para que los aprendices reparen en aspectos formales que
tenderian a ser ignorados en la comunicacion genuina, es decir, mientras la atencion esta
puesta exclusivamente en el significado. Mediante la atencion primordial puesta en el
significado, «la atencion del aprendiente es llevada cuidadosamente a una caracteristica
lingiiistica necesaria para una exigencia comunicativa» lo que supone un apoyo al
proceso cognitivo (Doughty y Williams, 2009, p. 17).

Dentro de la clasificacion que hizo Long (1997) de las opciones de ensefianza de
idiomas, la AF podria identificarse como una via de intervencion intermedia entre la
atencion a las formas, propia de los silabos sintéticos (método de gramatica y
traduccion, audiolingiiistico, programa estructural y nocio-funcional), que asumen la
hip6tesis de la interfaz entre el conocimiento explicito y el implicito®, y la atencién al
significado propia del Enfoque natural, la inmersion y los programas cien por ciento
procesuales. Esta ultima via, opuesta a la primera, se basa en la imposibilidad de la
interfaz entre los dos tipos de conocimiento, y es partidaria (de acuerdo con estudios de
adquisicion de lenguas) de que la gramatica interna solo puede ser construida a partir
del conocimiento implicito derivado del procesamiento de la lengua durante la
comunicacion auténtica de mensajes (Ortega, 2001, p. 181), lo que equivale a considerar
como valida la hipétesis de la interaccion. Es un procedimiento partidario de aprender
una lengua incidentalmente (mientras se hace o se pone el foco en otra cosa, como por
ejemplo comunicarse) e implicitamente, esto es inconscientemente, tal como se adquiere
la L1, por lo que la instruccion gramatical no es necesaria y la Unica intervencion
contemplada es la provision de un input comprensible y no manipulado de la lengua
objeto (Krashen, 1981; apud Ellis, 2006, p. 11).

* La hip6tesis de la interfaz sostiene que el conocimiento explicito puede contribuir a la adquisicion de
una segunda lengua al facilitar el desarrollo del conocimiento implicito (el responsable de la
comunicacion fluida y espontinea) mediante la suficiente practica comunicativa. Se apoya en la Teoria
del desarrollo de destrezas, segun la cual el conocimiento se origina de forma explicita o declarativa y de
forma gradual se convierte en conocimiento procedimental cuando se reestructura y automatiza a través
de la practica (Ellis, 2006, pp. 40, 50 y 52).
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Bajo esta concepcion, la atencion al significado venceria algunos inconvenientes
atribuidos por Long (1997) a la atencion a las formas (focus on forms); por ejemplo, no
ofrece muestras empobrecidas y artificiales de lengua, y aporta las ventajas propias de
los silabos analiticos: los alumnos no son los responsables de sintetizar de cara a su uso
comunicativo unas reglas y elementos gramaticales aprendidos aisladamente, puesto que
los programas analiticos ya estan orientados hacia sus propdsitos comunicativos
(seleccionados seglin un analisis de sus necesidades), por lo que su tarea es analizar las
caracteristicas formales del input induciendo las reglas gramaticales inconscientemente,
en vez de analizar la lengua. Sin embargo, la atencion al significado no estaria exenta
de inconvenientes como los sefialados también por Long (1997): carece normalmente de
un analisis de necesidades del aprendiz que determine el contenido del curriculo; pasa
por alto las conclusiones de ciertos estudios que sefialan que los adultos y, también, los
adolescentes no pueden adquirir una L2 de la misma manera o con el mismo nivel de
competencia que una L1 porque han superado un periodo critico en el que la Gramética
Universal no esta ya presente (Curtis, 1988; Long, 1990 y 1993; Newport, 1990; apud
Long, 1997); que este enfoque es eficaz en crear mas altos niveles de fluidez pero no
tanto de precision gramatical (Swain, 1991; apud Long, 1997), y que algunos
contrastes entre L1 y L2 parecen imposibles de aprender unicamente mediante la
exposicion al input porque algunas estructuras agramaticales no interrumpen la
comunicacion y son aceptadas por los hablantes nativos, lo que dificulta que los
aprendices sean conscientes de sus errores (White, 1991; apud Long, 1997). Por altimo
muchos estudios empiricos han mostrado que los aprendices que reciben instruccion
gramatical muestran mejores resultados que los que atienden exclusivamente al
significado (Ellis, 1994; Long, 1983 y 1988; apud Long, 1997).

La AF puede resolver estos inconvenientes mediante una intervencion que integre
la atencion a la forma y al significado con un proposito comunicativo (sin volver, por
tanto, a una atencion a las formas «convencional»). De esta manera es posible mantener
las ventajas comunicativas de un silabo analitico centrado en propdsitos comunicativos
(cuyo contenido seria una serie de tareas pedagogicas relacionadas con las necesidades
actuales o futuras de un grupo concreto de alumnos, disefiadas sin un foco lingiiistico
especifico y sucesivamente mas complejas*), pero, eso si, atendiendo a la forma para
orientar la atencion a elementos de la lengua objeto que tenderian a ser ignorados en la
sola atencion al significado. Para Doughty y Williams (2009, p. 17), este tipo de
intervencion afnade relieve a la forma y hace que el aprendiente la reconozca cuando
esta es el vehiculo a través del cual se expresa el contenido, sin desviarse de un objetivo
comunicativo. Dicho de otro modo, debe hacerse de tal manera que la intervencion
involucre primero la atencion del aprendiz en el procesamiento del contenido para luego
dirigirlo a la forma, y no al contrario, pues el aprendizaje solo tiene lugar cuando se
procesa la forma como vehiculo del contenido.

% Con apoyos maximos al principio, que progresivamente se vayan retirando.
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4.2. Decisiones pedagogicas vinculadas a la atencion a la forma

Optar por la AF implica tomar algunas decisiones pedagogicas que son tratadas por
Doughty y Williams (2009: 213-280) y de las cuales destacamos la eleccion entre una
atencion a la forma reactiva y proactiva y la eleccion de la forma lingiiistica ante la que
intervenir.

4.2.1. Atencién a la forma reactiva y proactiva

Para entender a grandes rasgos en qué consiste esta eleccion tomamos las palabras
de Doughty y Williams:

[...] los profesores pueden hacer planes con anterioridad para garantizar que se dé
atencion a la forma o pueden esperar a una necesidad apremiante de un alumno
para provocar y elaborar en respuesta de atencion a la forma “sobre la marcha”
(2009, p. 222).

Como las mencionadas autoras indican, la postura mas acorde con la definicién
originaria de la AF, hecha por Long en 1991, es la reactiva, aunque ¢l no utiliza esta
palabra sino incidental («incidentally»):

Mientras que el contenido de las lecciones con atencion a las formas son las formas
en si mismas, un programa con atencion a la forma ensefia otra cosa (biologia,
matematicas, practicas de taller, reparacion del automovil, la geografia de un pais
donde se habla la lengua extranjera, las culturas de sus hablantes, etc.) y lleva
abiertamente la atencidon de los estudiantes a elementos lingiiisticos a medida que
surgen incidentalmente en lecciones cuyo foco primordial esta puesto en el
significado y la comunicacion®’ (Long, 1991, pp. 45-46).

La forma de hacerlo seria mediante una respuesta inmediata y breve del profesor a
un problema de comunicacion, a la imprecision de un alumno o a su demanda de
esclarecimiento, de manera que estos «paréntesis» de atencion formal estaran motivados
por el uso comunicativo, generados normalmente por los alumnos, y no llegaran a
desviar la atencidon que estos tienen puesta en el significado, lo que supone el principio
fundamental de AF (ver 1.4.1). Nos servimos de las palabras de Estaire (2009, p. 103)
para enumerar los episodios mas caracteristicos de este tipo de atencion a la forma, que
ella denomina «incidental», en el transcurso de las tareas:

Por ejemplo, a un alumno le surge una duda de caracter formal y demanda
aclaracion dentro o fuera del grupo, lo cual lleva a una focalizacion breve del
aspecto en cuestion. O, un alumno expresa algo de forma incorrecta y un
compaiiero ofrece una reformulacidon, o hace un comentario metalingiiistico que
pueda llevar al primero a corregir lo expresado. Otras veces, en situaciones
similares, es el profesor el que responde a la duda o al error. En otras ocasiones, el

47 La traduccion es nuestra.
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profesor decide ser el que inicia el episodio, llamando la atencidon sobre un
elemento formal que considera que puede ayudar a que la comunicacion en la que
estan inmersos los alumnos resulte mas correcta o mas rica.

Podemos notar en esta cita que la demanda de aclaracion de un alumno puede ser
atendida por uno de sus compaiieros. También que, a pesar de que la atencion incidental
debe estar motivada en lo posible por los alumnos, puede partir de la iniciativa del
profesor, caso en el que este puede optar por que su intervencion en lugar de ser
inmediata al problema que la motiva sea retardada o reservada para cuando la tarea haya
sido realizada, para una fase de post-tarea. La misma autora recoge una recopilacion
hecha por Ellis (a partir de aportaciones de diferentes autores) de maneras de trabajar la
forma en la fase de post-tarea (Estaire, 2009, p. 92-93):

- Discusion en gran grupo de errores cometidos durante la interaccidon oral, que
hayan sido anotados por el profesor, con sus respectivos ejemplos, o bien hayan
sido registrados en una grabacion. En el ltimo caso, la discusion se puede
realizar previamente por equipos antes de trasladarse al grupo de clase.

- Tareas de concienciacion lingiiistica sobre formas que hayan sido utilizadas
incorrectamente o bien no hayan sido utilizadas por los alumnos, pero que se
considera interesante que estos las «incorporen a su bagaje lingiiistico». Estaire
advierte que «por su naturaleza reactiva, al basarse en aspectos de la actuacion
de los alumnos en la fase anterior, estas tareas no son predecibles y no forman
generalmente parte del disefio inicial de la unidad didactica, sino que son
programadas por el profesor como reaccion al trabajo realizado con
anterioridad» (2009, p. 93).

- Ejercicios tradicionales de huecos, repeticion, sustitucion, transformaciéon o
dialogos.

- Elaboraciéon de cuadros o mapas conceptuales que resuman o sistematicen
diferentes aspectos de las formas utilizadas durante la tarea.

Volviendo a la atencion a la forma realizada en el transcurso de las tareas
comunicativas, debemos realzar el hecho de que es de crucial importancia en el enfoque
por tareas aunque no sea punto de partida para la programacion (Estaire, 2009, p. 102).
Responde a los postulados de la ELMT (ver 1.2.1) porque no provoca una separacion
entre gramatica y comunicacion™; los alumnos, que en el transcurso de las tareas
comunicativas se comportan como usuarios de la lengua, se convierten en aprendientes
durante estos breves paréntesis (ibid.) que no llegan a interrumpir el transcurso de la
tarea. Por lo mismo, es congruente con la filosofia de aprendizaje implicito e incidental
de la AF.

Como anuncidbamos al principio de este apartado, frente a esta postura reactiva, se
puede optar también por una atencion a la forma proactiva o preventiva (Doughty y

* Esta separacion si ocurre, sin embargo en los casos que hemos enumerado de atencién a la forma en la
fase de post-tarea.
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Williams, 2009: 225), que consiste en seleccionar de antemano una forma que resulte
problemadtica para la mayoria de los alumnos, segiin su frecuencia de aparicion y la
capacidad de estos para asimilarla (ver 1.4.2.2), y disefiar tareas comunicativas con
especial cuidado para que en su transcurso surjan las formas problematicas (de manera
que su empleo sea natural, Util y —a ser posible— esencial o imprescindible para la lograr
el proposito comunicativo) y ofrezcan asi al profesor la oportunidad natural y
contextualizada de atenderlas. Por esta razon, para Doughty y Williams, la eleccion
entre estas dos formas de intervencion es una opcion curricular (2009, p. 222), puesto
que la eleccion de una AF proactiva afecta desde el comienzo del proceso de
planificacion.

Las autoras concluyen que no existen investigaciones definitivas en las que basar la
eleccion entre una de estas dos posturas, por lo que parece probable que ambas sean
eficaces dependiendo de las variables concretas del aula o de un grupo de alumnos
(Doughty y Williams, 2009, p. 228). Comparativamente, la intervencion reactiva es,
como hemos dicho, la mas adecuada a la intervencion indirecta que propugnan la ELMT
y la AF. Pero no hay que obviar que para el profesor supone disponer de una capacidad
de reaccion que le permita discriminar de manera inmediata a qué dificultades atender y
a cuales no (por lo que implicitamente también implica una eleccion de las formas como
en la atencion proactiva) y tener desarrollado un repertorio de técnicas apropiadas para
atraer la atencion de los aprendientes sobre dichas formas (Doughty y Williams, 2009,
p. 222). Por contra, la intervencion proactiva ofrece al profesor un margen de
planificacion y la seguridad de que se va dar una atencion a la forma en clase. Sin
embargo, precisamente por ello, porque supone partir de las formas problematicas para
idear las tareas, en nuestra opinion parece contradecir el tipo de programacion de la
ELMT que, segun describiamos en el apartado 1.3.2.1, consiste en proceder al contrario:
partir de las tareas de comunicacion (en lugar de los contenidos o elementos
lingliisticos) para después, siguiendo un analisis de estas, determinar los contenidos
lingiiisticos que se pondran en juego al realizarlas y trabajarlos en las tareas de apoyo
linguistico. De hecho, Doughty y Williams opinan que la eleccion entre una atencion
reactiva y proactiva «tiene consecuencias importantes para el disefio de tareas y del
curriculo que deben considerarse cuidadosamente» (2009, p. 280).

4.2.2. Eleccion de la forma lingiistica ante la que intervenir

Para Doughty y Williams, la siguiente decision critica es elegir sobre qué forma
lingiiistica en concreto se va a dirigir la atencion a la forma, particularmente para la
proactiva (pues es aquella en la que se ha tomado previamente la decision de atender a
un problema lingiiistico especifico y disefiar las tareas en las que surja de forma
natural). En el caso de la atencion a la forma reactiva la decision consiste mas bien en
decidir ante qué formas problematicas no se va a reaccionar (2009, p. 228). Para
determinar qué rasgos de la L2 deben ser atendidos, dado que no todas las estructuras
gramaticales se adquieren de la misma manera, las autoras se centran en aspectos de la
forma y la regla (como la dificultad inherente a esta tltima o su relevancia y funcion
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comunicativa), si bien, como reconocen, un criterio valido es elegir las formas que
parezcan ser problematicas para un grupo concreto de estudiantes.

La informacion sobre estas dificultades de los aprendiente puede proceder de la
intuicidn de los profesores, de la investigacion en el aula por parte de estos y del analisis
de las necesidades de los alumnos. No obstante, estos datos deberian contrastarse con
resultados de investigaciones o de estudios de adquisicion de lenguas que informen
sobre la razon por la que se cometen ciertos errores, pues podria darse el caso de que las
dificultades de los estudiantes se debieran al hecho de que atn no estuvieran preparados
para aprender la forma en cuestion (de acuerdo con el nivel de su interlengua) (Doughty
y Williams, 2009, pp. 229-230). A ello se referia Long cuando proponia que la AF se
aplicara ante errores no solo Sistematicos («systematic») y generalizados («pervasive»)
en los estudiantes, sino también remediables («remediable»)* (1991, p. 46).

4.3. Técnicas pedagogicas relacionadas con la atencion a la forma

La AF lingiiistica en la ensefianza de idiomas se apoya en una gama variada de
tareas y técnicas que animan a los alumnos a centrar su atencioén en la forma deseada y
han de elegirse en funcion del contexto de aprendizaje, las caracteristicas de los
aprendientes y sus procesos de aprendizaje, asi como de la forma elegida. Doughty y
Williams (2009, p. 277) las presentan ordenadas desde las menos a las mas «intrusivasy,
esto es, desde las que implican interrumpir en menor grado del flujo de la comunicacion
(y por tanto las mas acordes con los principios originales de la AF, ver 4.1) hasta las que
lo hacen en mayor grado (excluyendo aquellas que solo presenten informacion
metalingiiistica aislada, porque habrian de considerarse de atencion a las formas).
Segun las mencionadas autoras estas técnicas pueden e incluso deben combinarse para
una mayor eficacia (2009, p. 279).

A continuacion ofrecemos una breve explicacion de aquellas que consideramos
mas relevantes para el cometido de este trabajo: su posible aplicacion a la ensefianza de
la primera lengua. Las presentamos respetando el mencionado orden, desde la mas
implicita o menos intrusiva, la anegacion del input, a aquella algo mas explicita (en
alguna de sus fases) como es la dictoglosa.

4.3.1. Anegacion del inputy realce del input

Estas dos técnicas de AF pretenden, mediante manipulacion del input, provocar el
reconocimiento de las formas meta en el input, los contrastes entre la L1 y la L2 o las
deficiencias en la Interlengua. Hemos colocado estas dos técnicas en el mismo apartado
porque son dos de las técnicas implicitas de la AF (junto con la retroalimentacion
mediante evidencia negativa, que veremos a continuacion), lo que significa que

4 La traduccion es nuestra.
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favorecen el reconocimiento de las formas realzadas sin interrumpir el proposito
comunicativo de la comprension del input. Dicho de otro, modo no implican un
procesamiento consciente de la forma objeto que desvie la atencidon que el alumno tiene
puesta en el significado.

La anegacion del input aportado en el aula (input flow) consiste en provocar ese
reconocimiento manipulando o seleccionando el input de forma que se¢ eleve la
frecuencia de aparicion del elemento lingiiistico en cuestion. De este modo, los
aprendices son expuestos a una gran cantidad de una forma concreta que podria ser
ignorada durante el procesamiento natural del mensaje (Ortega, 2001, p. 189). El resto
de los elementos del original se tratan de salvaguardar y no simplificar para mantener la
muestra lo mas natural posible dentro de la manipulacion (Pastor, 2004, p. 333).

Mediante el realce del input (input enhancement) se aumenta la visibilidad del
elemento deseado mediante recursos tipograficos como negrita, cursiva, subrayado o
colores. Para Ortega (2001, p. 194), los efectos del realce son mayores que los de la
anegacion, pues los aprendices dirigen su atencion consciente a las formas que ven
resaltadas y las reconocen, por lo que después pueden ensayar su uso dando lugar a
formas transitorias que son indicio de reestructuracion de su interlengua. Es util para
elementos dificiles de percibir como los morfemas (Larsen-Freeman y Anderson, 2011,
p. 150).

Segun algunas investigaciones, el rasgo implicito de estas dos técnicas (algo menor,
naturalmente, en el realce de input) puede hacer que sean insuficientes para que algunos
aprendices (por ejemplo, nifios o adolescentes) reconozcan las formas objeto
(particularmente cuando el contraste entre L1 y L2 no es muy evidente para el aprendiz
con la sola evidencia positiva). También puede ocurrir que una vez retirada la
exposicion a ese input manipulado cese su efecto. En tal caso seria necesario
complementar estas técnicas implicitas con otras explicitas posteriores, como la
reflexion metalingiiistica junto con produccidn en tareas comunicativas.

En una investigacion de Trahey y White (1993; apud Ortega, 2001, p. 190), se
sometio a aprendices francofonos adolescentes a muestras en inglés anegadas de
adverbios entre el sujeto y el verbo, mientras que otro grupo no las recibieron. El
resultado mostré una mejora significativa en el primer grupo en cuanto a su capacidad
de reconocer esta posicion del adverbio, agramatical en su L1, como gramatical en L2.
En otra investigacion de White (1998; apud Ortega, 2001, p. 191) sobre anegacion y
realce de input con los posesivos ingleses her y his, se llegd a la conclusion de que estos
tratamientos no consiguieron llamar la atencion de los adolescentes sobre estas formas.
Puede concluirse que la eficacia de estas técnicas puede depender de factores
relacionados con la forma elegida y con los aprendices: tienen mas sentido para formas
menos habituales en el input natural, que hayan emergido ya en la Interlengua por lo
que los aprendices estén preparados para adquirirla, ademas de que parecen mas
adecuadas para adultos que para nifios y adolescentes. La eficacia también puede
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depender de la duracion de los tratamientos y del plazo en el que se hagan las
comprobaciones posteriores, ya que los efectos pueden necesitar un tiempo de

interiorizacion que puede ser confundido con una falta de efectividad (Ortega 2001, p.
194).

4.3.2. Provision de evidencia negativa mediante reformulaciones

Si la anegacion y el realce de input implican tener en mente una forma lingiiistica
en el disefio de la tarea, lo que las relaciona con la AF proactiva, la provision de
evidencia negativa mediante reformulaciones es una técnica reactiva. Tiene como
objetivo «atraer la atencion de los estudiantes sobre elementos lingiiisticos
problemdticos y, posteriormente, presentar un ejemplo concreto para que los
aprendientes pudieran [puedan] hacer una comparacion cognitiva entre el enunciado de
su interlengua y la reformulacion de la profesora» (Doughty y Varela, 2009, p. 131).

Esta técnica ha encontrado apoyo en estudios de adquisicion del lenguaje infantil,
concretamente en la observacion de reformulaciones paternas, que se han revelado
eficaces. En el estudio sobre el empleo de reformulaciones en una clase de ciencias
impartida en inglés como L2°°, del cual nos informan Doughty y Varela (2009, p. 137),
se aplico esta técnica de la siguiente manera: la profesora repetia el error del estudiante
con una entonacion enfatica ascendente para provocar que este percibiera la forma no
deseada (provision de evidencia negativa), y a continuacion (si el alumno no
reformulaba correctamente su enunciado) emitia la reformulacion del error en la forma
correcta con una entonacion enfatica descendente. Para ejemplificar este procedimiento,
idearemos un ejemplo en espafiol’':

Alumno: La madre de Caperucita le pidio que le lleve una cesta con comida
a su abuelita.

Profesor: ¢ Le pidid que le LLEVE una cesta a su abuelita?

Alumno: (no responde)

Profesor: La madre de Caperucita le pidié que le LLEVARA una cesta con
comida a su abuelita.

Alumno: La madre de Caperucita le pidié que le llevara una cesta con
comida a su abuelita.

El referido estudio reveld resultados positivos en cuanto a una mejora de la
correccion formal y un aumento de intentos de expresar la forma objeto (Doughty y
Varela, 2009: 146). El andlisis de los resultados, que incluia una revision de las
anotaciones que la profesora tomaba en su diario y que recogian reacciones individuales

%0 Este contexto corresponde a la Instruccién Basada en Contenidos (Richards y Rodgers, 2003, pp. 201-
217) y seria extrapolable a la ELMT, pues coincide con la primera en su atencioén prioritaria en el
significado o en el contenido.

*! Las maytsculas en el didlogo representan realce tonal.

67



de los alumnos a su retroalimentacion correctora, llevéd a concluir que esta técnica ha de
cumplir cinco condiciones para ser eficaz (Doughty y Varela, 2009, pp. 149-151):

1. Las reformulaciones han de ser inmediatas y breves para no interrumpir el flujo
de la comunicacién y la atencion puesta en el significado (condicion que
apuntdbamos para la atencion a la forma reactiva en el apartado 4.3.1).

2. Es importante elegir el momento adecuado, que en general se presenta cuando lo
alumnos estan trabajando en parejas o en pequefos grupos (por lo que es una
técnica adecuada en el Enfoque por Tareas). Si se hacen reformulaciones
correctivas a un alumno que esta hablando solo ante toda la clase (especialmente
si estd haciendo una presentacion formal) o en un debate de clase (o «mesa
redonda»), se corre el riesgo de que se avergilience y necesite un tiempo de
recuperacion que afectard al flujo comunicativo de la actividad

3. El profesor debe centrarse en un solo tipo de error en cada didlogo para no
desbordar la capacidad de atencion de los estudiantes.

4. El profesor debe mostrarse sensible ante el hecho de que los alumnos desean
recibir comentarios acerca de lo que dicen, no solo acerca de su realizacion
formal, sobre todo teniendo en cuenta que los alumnos han declarado en el
mencionado estudio que pueden prestar atencion a forma y contenido con un
poco de esfuerzo.

5. Se puede incorporar atencion a la forma sin que el contenido del programa corra
riesgos siempre y cuando las tareas se creen cuidadosamente y se incorporen a
las lecciones de contenido real que estan siendo impartidas.

En nuestra opinidon esta quinta condicion significa que, a pesar del componente
reactivo de esta técnica, hacer que resulte relevante y razonablemente espontdnea con
respecto al objetivo principal de la actividad (que puede no ser lingiiistico), puede pasar
por el disefio previo de tareas que provoquen la aparicion natural de la forma
problemadtica, lo que supondria una atencion proactiva. En el estudio al que nos
referimos se eligid que las reformulaciones se realizarian sobre las formas verbales en
pasado y en condicional, en actividades de laboratorio de ciencias que implicaban
hablar del transcurso del experimento una vez realizado (lo que implicaba el uso de
pasados) y de lo que el estudiante preveia que iba a suceder antes de realizarlo (lo que
movilizaba el condicional).

La retroalimentacion para la reformulacion puede aplicarse a la atencion a la forma
por escrito. El profesor llama la atencion de los estudiantes rodeando con un circulo los
errores seleccionados y aflade evidencias negativas por medio de reformulaciones, junto
con comentarios sobre el contenido, para pedirles después que repitan la redaccion
teniendo en cuenta todos los comentarios (Doughty y Varela, 2009: 138).
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4.3.3. Dictoglosa

Swain (2009, p. 85) define la dictoglosa (dictogloss) como un procedimiento que
anima a los estudiantes a reflexionar sobre su propio output. Se trata de un tipo de
dictado que ha sido tradicionalmente usado en la ensefianza de L1 y cuyas ventajas se
han sabido aprovechar en la ensefianza de L2, las cuales pueden multiplicarse si se
realiza en grupo como un tipo de tarea.

Existen diversas maneras de realizar la dictoglosa, pero vamos a tomar en cuenta la
que propone la mencionada autora: se lee un texto corto y denso a una velocidad normal
dos veces; durante la primera lectura, los alumnos escuchan y durante la segunda anotan
palabras y frases que les suenen familiares; después trabajan juntos en pequefios grupos
para reconstruir el texto a partir de las palabras apuntadas y de los recursos compartidos;
por ultimo, se analizan y comparan las versiones definitivas. Wajnryb (1990, p. 10;
apud Swain, 2009, p. 85) expone de la siguiente manera las ventajas de esta técnica:
«por medio de la participacion activa del aprendiente, los estudiantes se enfrentan a sus
propios puntos fuertes y debilidades [...] Al hacer esto, descubren lo que necesitan
saber» y dado que «el texto inicial, sea auténtico o redactado para la ocasion, tiene
como fin promover la practica del uso de construcciones gramaticales concretasy (ibid.),
puede ser una forma de lograr la esencialidad de dichas formas en el output’®>. Como
indica Swain, el grado de explicitud de atencion a la forma aumenta al llevar a los
aprendices a reflexionar sobre las formas. Al tratar de reconstruir el texto original, los
alumnos piensan sobre la lengua meta y hablan sobre ella (aunque no utilicen
terminologia metalingiliistica técnica), discuten y reflexionan consciente y
colaborativamente sobre su propio output de una manera contextualizada para que se
mantenga la conexion entre significado, forma y funcion, sin la cual no podria
producirse el aprendizaje.

Es una tarea muy eficaz para lograr conciencia y precision gramaticales a través de
la reflexion y el metalenguaje colaborativo. Segin los estudios referidos por Swain
(2009, pp. 85-96), el metalenguaje colaborativo o reflexion lingiiistica consciente y
colaborativa durante la reconstruccion del texto es fuente de aprendizaje lingiiistico e
involucra a los estudiantes en el procesamiento sintactico por encima del 1éxico. Esto es
debido a que, al esforzarse por reconstruir una version del texto original a partir de sus
notas, habran de esforzarse por lograr una precision lingiiistica y una cohesion textual,
lo que podria ser necesario para que la reestructuracion de la interlengua ocurra, algo
necesario para ir de la fluidez a la precision o, dicho de otro modo, para fomentar la

32 Por esta razon la dictoglosa es una de las pocas técnicas que pueden considerarse dentro de la categoria
de tareas de esencialidad de la forma. Otras tareas de esta categoria son el input estructurado, ensefianza
que exige a los aprendientes procesar datos de la L2 que han sido especialmente disefiados para provocar
la captacion o reconocimiento de las formas objeto y que solo pueden ser aprehendidos si esas formas han
sido procesadas (Ellis, 2006, p. 16) y las tareas formales que analizamos en el apartado 1.3.4.3. Sin
embargo, estas dos técnicas, basadas en el procesamiento del input, corresponden a un tipo de
intervencion mas explicita que la dictoglosa, y menos propia de la atencion a la forma.
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competencia lingiiistica dentro de la comunicativa. Para favorecer el procesamiento
gramatical conviene haber trabajado previamente el 1éxico novedoso.

Como puede deducirse, esta es una técnica mas explicita que las descritas en los
apartados anteriores, en el sentido en que conduce a la reflexion consciente sobre
aspectos lingiliisticos. Pero ostenta cierto componente implicito en la medida en que esta
reflexion no estd dirigida paso a paso (como si sucederia en una tarea formal, por
ejemplo), y también un componente incidental si consideramos que el foco de los
estudiantes estd puesto mas alla de esa reflexion, en la resolucion de una tarea que es la
reconstruccion de un texto. Por otra parte, dado que un texto es al mismo tiempo forma
y contenido, la tarea de reconstruirlo favorece la conjugacion armoénica de la atencion a
la forma y la atencion al significado.

4.3. Reflexiones sobre una posible aplicacion de la atencion a la forma (AF) en la
ensefianza de la primera lengua

4.4.1. Cuestiones previas

Para Doughty y Williams (2009, p. 280), lo mas importante en la AF, cualquiera
que sea la decision pedagogica adoptada, es el objetivo de involucrar la atencion del
aprendiz para facilitar el reconocimiento de las relaciones entre forma, significado y
funcién con un proposito comunicativo inmediato (atencion a la forma y al significado
simultdnea) o posterior (en una secuencia de tareas y técnicas interconectadas que se
lleven a cabo a lo largo del curriculo).

En la ensefianza de L1, concretamente en el contexto de la asignatura de Lengua
Castellana y Literatura en ESO, es posible adoptar un marco general de AF en el
sentido de una ensefianza que integre la atencion a la forma y al significado, que
favorezca, en la medida de lo posible, un aprendizaje implicito de los estudiantes.
Provocar este tipo de aprendizaje tiene el sentido de fomentar la construccion del
conocimiento implicito, dado que es aquel que se emplea directamente en la
comunicacion, y aportar un propdsito real al conocimiento explicito de los contenidos
del curriculo, garantizando a su vez una comprension e interiorizacioén del significado
asociado a las formas con huellas cognitivas mas profundas. La AF dentro de una
ELMT en Lengua Castellana y Literatura es una forma de enfrentarse a los
inconvenientes de la programacion sintética por contenidos lingiiisticos, que son
similares a los que Long (1997) atribuye a la atencion a las formas en la ensefianza de
la L2, y que son plenamente aplicables a la ensefianza de L1:

- No se lleva a cabo un andlisis previo de necesidades comunicativas o de estilos de

aprendizaje de los alumnos (a lo que podriamos afadir que no se tienen en cuenta
procesos psicocognitivos de aprendizaje), por lo que se tiende a ensefiar contenidos
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innecesarios o a desatender otros necesarios, con un resultado ineficaz para la
competencia comunicativa y para la motivacion de los estudiantes.

- Por tanto, no es una ensefnanza centrada en el alumno y no se le concede el papel
principal que tiene en su propio aprendizaje.

- Se presentan muestras artificiales y empobrecidas de lengua al considerarse esta
como sistema y no como uso.

- Se espera que los estudiantes dominen por separado muchas formas que suelen
estar relacionadas entre si (ver lo referente al enfoque discursivo en 1.1.5.8).

- Las lecciones tienden a ser aburridas y a provocar la desmotivacion y desatencion
de los alumnos.

- Conducen a grados finales de competencia poco fluida y casi nunca natural o
apropiada en L2 (Ortega, 2001, p. 183), lo que en L1 constituiria también un déficit
en el desarrollo de la competencia comunicativa. Si muchos aprendices han
aprendido una L2 mediante este tipo de instruccion, para Long (1997) lo han hecho
«a pesar de» ella mientras que muchos otros han fracasado (reflexion aplicable a las
destrezas lectoras, escritas y orales formales de los hablantes nativos).

En cuanto a la orientacion de la AF hacia un proposito comunicativo inmediato o
posterior, este aspecto nos conduce a la eleccion entre una AF reactiva o proactiva (ver
[.4.2.1), intimamente vinculada con la eleccion de las formas ante las que actuar (ver
1.4.2.2), dos decisiones pedagogicas relevantes en la ensefianza de L1.

Si se opta por una programacion analitica de ELMT, que parta de tareas
comunicativas en cuyo desarrollo se atienda a las formas lingiiisticas del curriculo a
medida que sean necesarias para realizar las tareas, todo ello con el objeto de que los
estudiantes aprecien la utilidad practica de la gramatica, la decision coherente seria la
AF reactiva, que favorece la integracion entre significado y funcion. Sin embargo, la
atencion reactiva requiere una habilidad para actuar «sobre la marcha» (Doughty y
Williams, 2009, pp. 222), la capacidad de detectar rapidamente a qué formas atender y
a cudles no y reaccionar con breves explicaciones, aclaraciones o reformulaciones
adecuadas a cada momento. Pero dado que la atencidon preventiva también presenta
inconvenientes (hacer que los alumnos no aprecien la utilidad de las formas para los
propoésitos comunicativos o adelantarnos a problemas que en la practica no presenten
los alumnos desatendiendo otros mas importantes), proponemos una via de actuacion
reactiva que no puede excluir actuar proactivamente, pues supondrd hacer una prevision
de formas potencialmente problematicas, basicamente guiada por la intuicion, la
experiencia y el conocimiento del profesor sobre el desarrollo psicoevolutivo, ligado
este a la edad de los alumnos, y las variables sociolingiiisticas concretas de un grupo
asociadas a su nivel de competencia. Los afios acumulados por el profesor atendiendo a
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grupos de la misma edad y la colaboracién entre profesores de esta y otras asignaturas
irian afinando esas previsiones. Después, se disefiarian, también con el tiempo de
antelacion necesario, tareas y técnicas para atender a esas formas y se aplicarian, ahora
si, reactivamente, en el momento en que surjan los problemas o los alumnos puedan
entender su utilidad.

4.4.2. Decisiones relativas a la atencidn reactiva y proactiva a la forma en clase de la
primera lengua

En virtud de las reflexiones hechas en el apartado 1.4.2.1 acerca de los dos tipos de
intervencion, reactiva y proactiva, consideramos que es posible combinarlos en las
programaciones de la primera lengua. Contando con el hecho de que los alumnos de
cada curso de ensefnanza secundaria tienen la misma edad (con escasa diferencia en el
caso de los que repiten curso), es posible conocer sus necesidades comunicativas
generales y las dificultades lingiiisticas asociadas a su grado de evolucion
psicolingiiistica de forma que puedan tenerse en cuenta en la planificacion de un curso
por tareas, lo que supondria una seleccion previa de las formas lingiiisticas propia de la
intervencion proactiva o preventiva. No obstante, creemos fundamental mantener el tipo
de proceso de planificacion «inverso» que defendiamos en el apartado 1.3.2.1, de
manera que no se vea constrefiido por esa seleccion. Asi, proponemos que dichas
formas se tengan en cuenta en la eleccion del tema general sobre el que vaya a versar la
unidad didéctica y la tarea final, el cual condicionard el hecho de que en las tareas
intermedias aparezcan las formas de manera razonablemente natural, sin que su disefio
se vea completamente determinado por ellas. Podemos ejemplificar este planteamiento
recurriendo a la propuesta didactica que se desarrolla en la segunda parte de este trabajo
(Parte II), en la cual la seleccion de los tiempos verbales de pasado en la narracion como
una de las formas problematicas a las que atender se ha hecho en funcion del nivel
psicolingiiistico de los alumnos de 12 a 13 afios y ha sido criterio para elegir la
narracion como area temdtica y tarea final (a tenor también de otros criterios que se
exponen en la propuesta didactica). No obstante, el disefio de todo el proceso de tareas
posibilitadoras se ha hecho en funcion de la seleccion de actividades y textos que
pudieran resultar atractivos y productivos para los alumnos de la edad mencionada, de
manera que se prevé que los contenidos puestos en juego involucrardn en algin
momento del proceso las formas seleccionadas junto a otras previstas en el curriculo
oficial, sin importar el orden en que estas aparezcan ni su exhaustividad. Mediante este
proceder se pretende cumplir el principio de mantener una atencion a la forma a
proposito de la comunicacion y no una comunicacion a proposito de la forma. Este
planteamiento no excluye el hecho de algunos de los textos seleccionados por su
atractivo y potencial pedagdgico, se hayan aprovechado, por presentar rasgos propicios
a ello, para manipularlos y practicar con ellos la técnica de la anegacion y realce del
input, como veremos en el apartado 1.4.4.3.1.

Junto a esta postura, que podemos considerar en cierto grado proactiva,
contemplamos el empleo de la AF reactiva, pues es previsible que se originen episodios
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de atencidn incidental a la forma en el transcurso de las tareas, al igual que sucede en
EL2 (ver 1.4.2.1). Esta atencion reactiva no puede desarrollarse en la propuesta didactica
de este trabajo debido a su carécter incidental, pero puede adelantarse que incluira
reformulaciones bajo las condiciones expresadas en el apartado 1.4.3.2: han de ser
inmediatas y breves, se realizardn cuando estan hablando varios alumnos en lugar de
uno solo, estaran centradas en un solo error en cada intervencion (preferiblemente el
relativo a la forma que se ha elegido como objeto en cada tarea), haran referencia de
manera integrada al contenido y a la forma, y su relevancia podra estar motivada por el
disefio de la tarea (condicion a la que afiadimos las mismas salvedades hechas a la AF
proactiva en el parrafo anterior). La retroalimentacion para la correccion puede aplicarse
a la lengua escrita tal como se plantea para L2 en el apartado 1.4.3.2 de forma que solo
sera eficaz si se cristaliza en la reescritura del texto.

Puede concebirse también la posibilidad de reservar parte de la atencion reactiva o
incidental para la fase de post-tarea tal como se propone en el apartado 1.4.2.1 En ello
nos hemos basado al plantear en la propuesta didactica de este trabajo (Parte II) las
«actividades gramaticales desde una perspectiva textual» ideadas por Zayas (1993) para
tratar errores relacionados con la cohesion textual en la expresion escrita de los
alumnos, como alternativa a la correccion tradicional del profesor (ver 1.1.5.8. y
11.3.4.13).

4.4.3. Técnicas de atencion a la forma en clase de la primera lengua

Las técnicas de atencion a la forma que hemos tratado en el apartado 1.4.3 pueden
ser de gran utilidad para la mejora de la competencia comunicativa en la primera
lengua. Su empleo puede estar relacionado con las decisiones tratadas en el apartado
1.4.2, pues, por ejemplo la anegacion y el realce de input implican haber seleccionado
proactivamente sobre qué formas aplicarlos.

Estas técnicas se insertarian, como en el caso de EL2, en el momento apropiado de
una unidad didactica vertebrada por tareas comunicativas, en combinacion con las
tareas metacomunicativas como las tratadas en el apartado 1.2.4: tareas de
concienciacion linglistica tanto individual (unidades de gramatica inductiva) como en
parejas (tareas formales).

4.4.3.1. Anegaciony realce del input en clase de la primera lengua

Cabria la posibilidad de que para ciertos contenidos lingiiisticos poco complejos, la
sola exposicion a la forma mediante la anegacion o el realce del input (que pueden
usarse combinados) provocara una concienciaciéon que condujera a su uso. Nos
referimos, por ejemplo a asuntos como la sustituciéon pronominal o sinonimica para la
cohesion textual o al uso de formas verbales que tienden a sustituirse por otras menos
marcadas (tal es el caso del pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo frente al pretérito
perfecto simple, que se trata mediante estas técnicas en la propuesta didactica del
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presente trabajo, ver 11.3.4.7, y del pretérito imperfecto de subjuntivo frente al presente
de subjuntivo en I1.3.4.10). No obstante, si se utilizaran estas técnicas para cuestiones
que han mostrado ser mas problematicas para los estudiantes de Secundaria (como la
elipsis o el uso de oraciones pasivas y de relativo), podria ser conveniente emplear
después otras técnicas menos implicitas como refuerzo, tal y como Doughty y Williams
(2009, p. 255) plantean para L2, como la retroalimentacion para la correccion
mediante evidencia positiva (correccion metalingiiistica explicita), la dictoglosa o tareas
formales.

4.4.3.2. Las reformulaciones en la clase de la primera lengua

Las reformulaciones mediante provision de evidencia negativa, o correcciones
implicitas, es también una opcion que puede tomarse ante imprecisiones que cometan
los alumnos en el uso oral de su lengua materna; especialmente si se constata que la
correccion explicita de una forma concreta ha dejado de ser efectiva para un alumno.
Este tipo de correcciones, al igual que en EL2, tiene sentido si los alumnos comprenden
la naturaleza del error o si este ha sido tratado en una técnica de procesamiento anterior,
como podria ser una tarea formal. Se prestan a esta técnica imprecisiones que son
frecuentes en el habla de los nativos del espafiol como *delante mio/a, *este aula, o
errores en el uso del modo subjuntivo como *La madre de Caperucita le dijo que lleve
una cesta con comida a su abuelita.

4.4.3.3. Ladictoglosa en la clase de la primera lengua

La dictoglosa merece a nuestro juicio una consideracion especial porque constituye
una tipo de tarea y técnica muy completa. No se limita a provocar el reconocimiento de
las formas en el input o en las muestras de lengua (como las técnicas anteriores), sino
que permite reflexionar conscientemente sobre ellas y al mismo tiempo utilizarlas tanto
en la interaccion oral con el grupo como en la produccion escrita en el momento de la
reescritura del texto dictado. Contiene por tanto las caracteristicas de una tarea
comunicativa y metacomunicativa a la vez (de manera menos guiada pero quiza mas
rica que en una tarea formal), por lo que encaja perfectamente en el enfoque por tareas
y proporcionaria a las clases de lengua materna un «escenario» excelente para la
practica oral, que es, como dijimos, poco frecuente. Esta forma tan productiva de
dictoglosa deberia ser reivindicada por la ensenanza de la primera lengua, en la que ha
terminado limitdndose al dictado tradicional monologado por parte del profesor con el
unico destino de la practica ortografica.
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5. LAS COMPETENCIAS BASICAS EN EL CURRICULO Y SU RELACION
CON LA ENSENANZA DE LA LENGUA MEDIANTE TAREAS

La reciente incorporacion en los curriculos oficiales de Secundaria (a partir del
curso académico 2007-08) de las competencias basicas orientadas al aprendizaje
permanente, a instancias de la OCDE y de la UE, ha supuesto, por un lado, la
introduccion, entre las demas, de la competencia en comunicacion linglistica,
emparentada con el concepto competencia comunicativa (descrito en 1.1.1), y, por otro,
abrir una puerta a la Educacion por competencias, la cual guarda relaciones
importantes, en lo que al area lingiiistica se refiere, con la ELMT. En el presente
capitulo, tras una breve situacion historica del tema, se desarrollan los dos aspectos
antes mencionados, que pueden tener trascendencia en la aplicacion de una ELMT en la
ESO.

5.1. La Educacion por competencias

La Educacion por competencias o basada en competencias tiene su origen en los
anos sesenta en Estados Unidos como corriente que «propugna la definicion de metas
docentes en términos de descripciones exactas y mensurables del conocimiento, las
habilidades y las conductas que los alumnos deben poseer al final de un curso de
estudio» (Richards y Rodgers, 2003, p. 143-144). Estas metas se plantean de manera
que pueden aplicarse al desenvolvimiento de los individuos en la vida real, por lo que
este tipo de ensefianza tiene una vocacion de formacion ocupacional y laboral. Desde la
educacion general, este enfoque se extendio a la ensefianza de la L2 (Ensefianza de
Idiomas Basada en Competencias), en la que su orientacion al mundo del trabajo y a la
supervivencia sirvio de base, por ejemplo en Australia, para programas dirigidos a
adultos y a inmigrantes (Richards y Rodgers, 2003, pp. 75-145).

Mas recientemente, la Educacion por Competencias (EPC) se ha convertido en una
corriente curricular que se estd abriendo camino en la ensefianza primaria, secundaria y
superior de varios paises del mundo. Se basa en el concepto de competencia para
referirse al tipo de objetivos o logros que cabe exigir a la accidon educativa y formativa y
la medicion o evaluacion de los mismos. El objetivo de ser competente significa, en este
contexto, ser capaz de resolver problemas complejos mediante la movilizacion conjunta
de los recursos teoricos y habilidades con que cuenta la persona.

En el espacio aproximado de dos décadas, y especialmente en la ultima, se ha
multiplicado la bibliografia sobre el tema, y con ello la teorizacion, las definiciones y
las clasificaciones de competencias, que no siempre son coherentes entre si. En general,
se habla de las competencias clave o basicas que se pretenden introducir en la
educacion de cara al aprendizaje permanente (uno de los principios educativos
modernos), y a la adaptacion de los individuos a una sociedad cambiante y con
demandas complejas, a un mundo laboral, a la ciudadania y a la acumulacion de
conocimiento. Estas competencias trascenderian las dreas tradicionalmente establecidas
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por las asignaturas mediante un planteamiento interdisciplinar, dado que se apoyan
mutuamente en la resolucion de problemas. Se conciben en términos de conocimientos,
de destrezas, habilidades o capacidades y de actitudes, trilogia que parece coincidir con
los tres tipos de contenidos introducidos en Espafia por la LOGSE en 1990, pero que es
asumida e integrada como un concepto mas complejo en la idea de competencia.

El punto de mira estd en la formacion de individuos capaces de mantener viva su
capacidad de adaptacion a un mundo en constante evolucion, y de seguir aprendiendo
transfiriendo sus conocimientos y habilidades en situaciones cambiantes. Esto ha atraido
hacia las competencias el interés de gobiernos y de organismos internacionales
comprometidos con la educacion y el desarrollo. En primer lugar, la UNESCO ha
encargado desde los afios sesenta varios estudios de reflexion y documentacion sobre el
papel y necesidades de la educacion en la sociedad del momento, con el fin de ofrecer
un diagnostico y orientaciones para su mejora. En uno de ellos, realizado por la
Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo XXI y publicado en 1996 con
el titulo La educacion encierra un tesoro (Delors et al., 1996) se encuentra uno de los
precedentes, quizd el mas inmediato, a la actual configuracién del concepto de
competencia educativa basica o clave. La educacion, segin este informe, debe
cimentarse en los siguientes pilares: aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a
ser y aprender a convivir. Los tres primeros, que se asemejan a sendos contenidos de
nuestra cultura pedagdgica (conocimientos, procedimientos y actitudes), se encuentran
en la base del concepto de competencia, que implicara la movilizacion conjunta y
coordinada de todos estos recursos para la resolucion de problemas complejos en
situaciones concretas, con el fin del aprendizaje permanente, que trasciende la
educacion formal y capacita a las personas para seguir aprendiendo a lo largo de su vida
personal, social y laboral.

La OCDE ha sefialado otro hito en esta linea educativa a través de su Proyecto de
Definicion y Seleccion de Competencias (DeSeCo), en uno de cuyos informes, (Rychen
y Salganik, 2001), estableci6 la definicién y seleccion de tres grandes categorias de
competencias clave que deben cubrirse en la ensefianza y la formacion relevantes para
el bienestar personal, social y econémico: Usar herramientas de manera interactiva
(competencia que incluye la comunicacion linglistica y las tecnologias de la
informacion), Interactuar en grupos heterogéneos y Actuar de forma auténoma. Por
iniciativa de los paises miembros de la misma organizacion, desde 1997 se desarrolla
cada tres afios en varios paises la evaluacion de diagnostico PISA (Program for
international student assesment), con el fin de monitorizar el rendimiento de los
estudiantes al final de sus escolaridad obligatoria en términos de destrezas necesarias
para su competa participacion en la sociedad. No mide puramente el conocimiento, sino
la capacidad de entender y resolver problemas auténticos mediante la combinacién de
recursos en las principales areas. Basicamente se han evaluado la competencia de
lectura, matematicas y de ciencias naturales.
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En el &mbito europeo, la seleccion y definicion de competencias se realizd en 2006
a través de un Marco de Referencia Europeo de Competencias Clave para el
aprendizaje permanente, por Recomendacion del Parlamento Europeo y del Consejo
(Unién Europea, 2006), que establecid las siguientes: Comunicacion en la lengua
materna, Comunicacion en lenguas extranjeras, Competencia matematica vy
competencias bésicas en ciencia y tecnologia, Competencia digital, Aprender a
aprender; Competencias sociales y civicas, Sentido de la iniciativa y espiritu de
empresa, Conciencia y expresion culturales. De acuerdo con su objetivo, este marco es
el que sirvid de referencia directa en la introduccion de las competencias clave en los
curriculos oficiales de Espana a través de la ley que estaba entonces redactandose, la
LOE™. Como resultado se introdujeron ocho competencias clave que resultan de la
adaptacion de las de este marco: Competencia en comunicacion linguistica (que incluye
la competencia en comunicacion en lengua extranjera), Competencia matematica,
Competencia en el conocimiento e interaccién con el mundo fisico, Tratamiento de la
informacion y competencia digital, Competencia social y ciudadana, Competencia
cultural y artistica, Competencia para aprender a aprender, y Autonomia e iniciativa
personal.

Como hemos dicho, en esta trayectoria de progresiva definicion y especificacion de
competencias clave se utilizan como herramienta de definicion los términos de
conocimientos, destrezas y actitudes, quiza por ser los mas comprendidos y asumidos
en nuestra cultura pedagdgica occidental, aunque insistiéndose en que el concepto de
competencia integra y trasciende esos tres términos. En el contexto de la educacion
general, la competencia en comunicacién lingiistica (tanto en lengua materna como en
lengua extranjera) es una mas de las competencias clave o bésicas, y queda definida en
aquellos tres términos generales los mismos que se utilizan para definir otras
competencias de distinta naturaleza como por ejemplo las matematicas. El resultado a
nuestro juicio es una definicion escasamente técnica y por tanto poco util si se quiere
utilizar como guia en las programaciones.

Esta corriente curricular fue adoptada también por el Marco Europeo Comun de
Referencia para las Lenguas (MCER) en 2001 (Consejo de Europa, 2001), que trata de
establecer un estandar para la programacion y evaluacion de segundas lenguas y lenguas
extranjeras en Europa, tanto en la ensefianza obligatoria como también en la no reglada.
A diferencia de los anteriores documentos, al ser de materia especificamente lingliistica,
el MCER ofrece una definicion técnica y especializada de 1la competencia comunicativa

> Dentro de la legislacion educativa espafiola, puede considerarse como un antecedente implicito a la
formulacién de las competencias la fundamentacion constructivista de la LOGSE (Ley Orgénica 1/1990,
de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo) en torno a las capacidades. Su triple
clasificacion de contenidos (conceptuales, procedimentales y actitudinales) son una idea polifacética del
aprendizaje que queda asimilada por el concepto de competencia. Por otra parte, en 2002 se dio un primer
paso hacia una mayor explicitacion a través de la LOCE, que establecia como finalidad de las
evaluaciones de diagnoéstico en Primaria y ESO comprobar el grado de adquisicion de las competencias
basicas. La actual ley de educacion, LOMCE (2013), mantiene las competencias entre los elementos del
curriculo y los referentes de evaluacion y las incluye en un nuevo tipo de evaluacidon, unas pruebas
externas de evaluacion final de cada etapa educativa.
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con un desglose en competencia linguistica, sociolinguistica y pragmatica que resulta
de mayor utilidad en las programaciones que la descripcion de competencia
comunicativa hecha en el curriculo de Lengua Castellana y Literatura (ver 1.1.2) y que
la descripcion de competencia en comunicacion lingiistica (competencia base) hecha en
el Anexo I del mismo RD/2006. Dado el enfoque orientado a la accion que adopta el
MCER, los alumnos que aprenden una lengua al igual que sus usuarios se consideran
agentes sociales en cuyo aprendizaje y en cuyos actos comunicativos no solo emplean
su competencia comunicativa sino que la conjugan con sus competencias generales, las
cuales también deben estar incluidas en la ensefianza. Ambos tipos de competencias
vuelven a ser aqui descritas a través de las tan mencionadas categorias educativas
conocimientos, destrezas y caracteristicas individuales, por considerarse que actian
juntas en el uso y en el aprendizaje; a ellas se suman la capacidad de aprender en el
caso de las competencias generales.

Presentamos a continuacion una vision resumida de la definicion que hace el
MCER de este conjunto de competencias, que desarrolla y amplia, basicamente, el
concepto de competencia comunicativa del modelo de Canale y Swain (ver 1.1.1). El
primer bloque de competencias esta conformado por las competencias generales:

- Los conocimientos declarativos (identificados con la categoria «saber»’*)
incluyen, en primer lugar, el conocimiento compartido del mundo (no
exclusivamente lingliistico, sino también cientifico, técnico, académico,
experimental...) del cual depende en gran medida la comunicacion humana y el
aprendizaje; en sentido inverso, el conocimiento del mundo también se ve
ampliado por el aprendizaje de lenguas, una retroalimentacion que se aprecia en
los casos de inmersion y de instruccion académica en una L2. También el
MCER destaca la relevancia que tienen los conocimientos de tipo sociocultural
(conocimientos y consciencia socioculturales) acerca de las costumbres, valores
y creencias de la comunidad. En cuanto a las habilidades y destrezas («saber
hacer»: destrezas y habilidades practicas y socioculturales), estas dependen
sobre todo de la capacidad de desarrollar procedimientos, aunque los
conocimientos interiorizados (y al principio también los declarativos) pueden
intervenir en una conducta automatizada como, por ejemplo, la pronunciacion.

- La competencia existencial («saber ser») estd conformada por un conjunto de
caracteristicas y actitudes de personalidad del individuo, como la imagen que
tiene de si mismo y de los demas o la voluntad de entablar una relacion social
con otras personas. Pueden ser modificadas mediante el uso y el aprendizaje, por
lo que deben aparecer entre los objetivos de la ensefianza™. También adquieren

> Recordemos que las categorias «saber», «saber hacer» y «saber ser» fueron introducidas en Delors et
al. (1996).

>> Puede ser relevante relacionar esta categoria del MCER con la siguiente consideracion Hymes (1971, p.
38): «Al hablar de competencia, resulta especialmente importante no separar los factores cognitivos de los
afectivos y volitivos en lo que respecta al impacto de la teoria en la practica educativay.
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una dimensién intercultural: el MCER pone como ejemplo que la forma como
un miembro de una comunidades determinada expresa su amistad e interés
puede ser percibida como agresiva u ofensiva por parte de un miembro de otra
cultura.

- Por ultimo, la capacidad de aprender («saber aprender») moviliza los tres
tipos de competencias anteriores. Por ejemplo, en cuanto a conocimientos,
el de las reglas lingiiisticas y de uso; en cuanto a destrezas, la facilidad
para el uso de diccionarios u otras fuentes de informacion; en cuanto a la
competencia existencial, la voluntad de correr riesgos, de pedir ayuda o la
conciencia de los malentendidos culturales.

Por su parte, el segundo gran bloque, es el conformado por las competencias
comunicativas: son las que posibilitan a una persona actuar utilizando especificamente
medios lingiiisticos. Incluyen los siguientes componentes ya anunciados: linguistico,
sociocultural y pragmatico®®, que describimos a continuacion:

- Las competencias linglisticas incluyen los conocimientos y destrezas 1éxicas,
fonicas y sintacticas independientemente de su valor sociolingiiistico y de sus
variantes y realizaciones. Comprenden también la organizacion cognitiva y la
forma como se almacenan estos conocimientos y su accesibilidad, condiciones
que varian entre individuos y entre culturas.

- La competencia sociolinguistica se refiere a la sensibilidad para percibir las
condiciones socioculturales del uso de la lengua dentro de una comunidad (que
suelen afectar a los intercambios transculturales); son ejemplos apuntados por el
marco las normas de cortesia y las que ordenan las relaciones entre
generaciones, sexos, clases y grupos sociales.

- Por ultimo, la competencia pragmatica tiene que ver con el uso funcional de la
lengua, esto es, la realizacion de actos de habla y funciones del lenguaje en los
distintos escenarios comunicativos; el MCER incluye en esta categoria la
capacidad de producir discursos coherentes en funcion de su tipologia e insiste
en la dimension cultural de esta competencia.

Para terminar, el MCER especifica la retroalimentacion que existe entre estas
competencias y el aprendizaje, de forma que a través de este se puede influir en el
desarrollo de las mismas.

% Esta divisién es semejante a la que establecio Canale en 1983 (ver I.1.1) considerando que la
competencia discursiva de este autor esta incluida en la pragmatica del MCER, si bien la competencia
estratégica del mismo parece quedar diluida entre las competencias generales de dicho documento.
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5.2. Las competencias basicas en el curriculo la Educacion Secundaria Obligatoria

La introduccion de las competencias basicas en el curriculo de la ESO no ha
supuesto la adopcion de una EPC como enfoque global y real. Las competencias se
han afadido como apéndice en un esquema que continta siendo el de Educacién por
objetivos (frente a Educacion por competencias) y ello sin que se haga mencioén a las
mismas dentro de los elementos del curriculo (objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion). Concretamente el RD/2006 describe las competencias basicas en el
Anexo I, y en el Anexo II, dedicado a desarrollar el curriculo de cada asignatura se
propone la forma como se puede contribuir desde cada materia al desarrollo de estas
competencias (de acuerdo con su carécter interdisciplinar). Sin embargo, estas
orientaciones no constituyen una guia concreta y ttil para las planificaciones al no
aparecer como hemos dicho entre los instrumentos de los que se sirve el actual
sistema educativo, los objetivos, los contenidos y los criterios de evaluacion.

La inclinacion actual del curriculo hacia lo procedimental no debe identificarse
con una verdadera EPC, pues esta supone un enfoque dirigido a la accion o a la
resolucion de problemas concretos relacionados con el mundo real, los cuales apelan
a todo tipo de recursos de los que disponen los alumnos y que sirven también como
procedimiento de evaluacion. Este enfoque no estd ain adoptado en nuestro sistema
educativo si no es en propuestas innovadoras de Educacion Infantil y Primaria como
es la metodologia por proyectos, la resolucion de problemas o el estudio de casos,
que se basan en un «planteamiento por situaciones» proximo al de la EPC (Consejos
escolares autondmicos y del Estado, 2008, p. 19).

5.3. La competencia en comunicacion linguistica en el curriculo de Educacion
Secundaria Obligatoria

La descripcion de Competencia en comunicaciéon linglistica hecha en el
mencionado Anexo I del RD/2006 es larga, redundante y poco concluyente. Incide en
valores de convivencia relacionados con una comunidad de ciudadanos mas que en los
aspectos técnicos que atafien a los participantes de actos comunicativos. Esta, pues, mas
proxima al discurso politico que a una exposicion rigurosa que pueda guiar a los
encargados de disenar programaciones y a los docentes. Si tratamos de comparar esta
definicion con el concepto técnico de competencia comunicativa a cuya configuracion
contribuyeron fundamentalmente Hymes, Canale y Swain en el ultimo tercio del siglo
XX (ver I.1.1), solo encontramos algunas ideas proximas a dos de las subcompetencias
que distinguid el segundo de los autores mencionados, la competencia gramatical y la
competencia sociolinglistica. A continuacion reproducimos los mencionados extractos
del RD/2006 (p. 686) en el orden en el que aparecen en el documento, seguido cada uno
del nombre de la subcompetencia con la que guarda relacion.
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- Escuchar, exponer y dialogar implica ser consciente de los principales tipos de
interaccion verbal, ser progresivamente competente en la expresion y comprension
de los mensajes orales que se intercambian en Situaciones comunicativas diversas y
adaptar la comunicacion al contexto. Supone también la utilizacién activa y
efectiva de cddigos y habilidades linguisticas y no linglisticas y de las reglas
propias del intercambio comunicativo en diferentes situaciones, para producir
textos orales adecuados a cada situacion de comunicaciéon: Competencia
sociolinguistica (adecuacion a las diferentes situaciones).

- Comprender y saber comunicar son saberes practicos que han de apoyarse en el
conocimiento reflexivo sobre el funcionamiento del lenguaje y sus normas de uso, e
implican la capacidad de tomar el lenguaje como objeto de observacién y analisis:
Competencia gramatical.

- Expresar e interpretar diferentes tipos de discurso acordes a la situacion
comunicativa en diferentes contextos sociales y culturales, implica el conocimiento
y aplicacion efectiva de las reglas de funcionamiento del sistema de la lengua y de
las estrategias necesarias para interactuar linglisticamente de una manera
adecuada. Disponer de esta competencia conlleva tener conciencia de las
convenciones sociales, de los valores y aspectos culturales y de la versatilidad del
lenguaje en funcién del contexto y la intencién comunicativa: Competencia
sociolinguistica.

Es necesario aclarar que las competencias basicas tienen por definicion un caracter
interdisciplinar (ver 1.5.4.4) y en concreto la competencia en comunicacion linglistica
se presta a ser desarrollada desde las distintas asignaturas, dado que todas las areas del
saber se sirven del lenguaje verbal para la transmisién de conocimiento.

5.4. Conexiones entre la Educacion por Competencias y la Ensefianza de la
Lengua Mediante Tareas

El interés que tiene para los objetivos de este trabajo el tema de la Educacion por
Competencias es la relacion que guarda con la ELMT. La EPC, orientada desde su
origen a la vida laboral y al desenvolvimiento en la vida, es una educacion basada en la
«referencia a “situaciones™» (Consejos autondmicos y del Estado, 2008, p. 19), la cual
necesita para llevarse a cabo metodologias como la Educacion por proyectos y una
concienciacion e involucracion de los centros educativos. De momento, en el area
lingiiistica un tipo de planteamiento cercano a esta educacion basada en situaciones es la
ELMT, con la cual podria establecer una especie de «simbiosis». Por un lado, la ELMT
podria ser una forma de empezar a hacer realidad la EPC en una de las materias (Lengua
Castellana y Literatura) mediante una programacion basada en tareas-situaciones-
problemas. A la inversa, dado que las competencias basicas han sido ya introducidas en
el curriculo oficial, y a pesar de que no podamos identificar totalmente la competencia
basica en comunicacion lingiistica con la competencia comunicativa, la EPC podria
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utilizarse como «coartada metodologica» por su afinidad con las directrices educativas,
para proponer una programaciéon por tareas en un instituto de Secundaria. Esta
propuesta se hace en base a las varias y significativas conexiones que existen entre estos
dos tipos de ensefianza que se exponen en los subapartados siguientes.

5.4.1. Latarea como objetivo y como instrumento pedagogico

Las competencias basicas tienen como objetivo la resolucion de problemas
complejos y de tareas similares a las de que puedan plantearse en la vida real, puesto
que estan orientadas a la formacién permanente; ademas, es el enfrentamiento a una
situacion concreta la que lleva a un individuo a utilizar los recursos de que dispone. Por
ello, uno de los cometidos que plantea al profesor la EPC es recrear en el aula
situaciones realistas, del mismo modo que en la ELMT lo es el de favorecer, tareas del
mundo real y procesos de comunicacion semejantes a los que se dan fuera de la clase.
En las actas del XVIII Encuentro de Consejos Escolares Autondmicos y del Estado,
sobre «Las Competencias Educativas Basicas», se afirma la importancia de esta
cuestion:

La eleccion de situaciones y del contexto que sean representativos de la
competencia que se quiere lograr es una decision clave, estratégicamente la mas
importante, en el planteamiento de la educacion por competencias. Es el banco de
prueba de la competencia, que focaliza la seleccion y la articulacion ajustada de los
recursos de acuerdo con las caracteristicas de la situacion y posibilita disponer de
criterios para verificar la eficacia en el logro de la competencia [...] la inclusion de
las situaciones como elemento nuclear y aglutinador del proceso de aprendizaje
puede ser el elemento de mayor potencialidad de mejora con respecto a nuestra
cultura pedagogica, sobre todo en la educacion secundaria» (Consejos escolares
autondmicos y del Estado, 2008, p. 19).

Estas conexiones son sefialadas por Richards y Rodgers (2003: 227) cuando, al
referirse a la ELMT, afirman que «la atencion prioritaria a las tareas del Tipo 1 [tareas
del mundo real], su identificacion por medio del analisis de necesidades y el empleo de
esta informaciéon como base para la planificacion y ejecucion de la ensefianza son
idénticos a los procesos usados en la Instruccion Basada en Competencias». Podemos
afladir ademas que tanto las competencias basicas como las finalidades de las tareas son
verificables y evaluables mediante su aplicacion en tareas y problemas concretos.

5.4.2. Programacion analitica y procesual

La EPC es una enseflanza que hace referencia a «situaciones» (Consejos
autonémicos y del Estado, 2008, p. 19) y no esta tan interesada en la acumulacion de
contenidos o en el logro de resultados concretos, como en aprendizajes procedimentales,
por lo que se presta a programaciones de tipo analitico y procesual como la Ensefianza
por proyectos o la ELMT.
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5.4.3. Integracion de conocimientos

Para resolver problemas y tareas en la vida real, los individuos acudimos por
tendencia natural a todos los recursos con los que contamos. Por ello, el desarrollo de
competencias en la educacion, que estd destinado a ese fin, implica integrar un conjunto
de saberes cognitivos, instrumentales, afectivos y sociales que apelan a las distintas
facetas del individuo y su personalidad. El trasunto de este planteamiento en el contexto
educativo actual es una integracion auténtica de los tres tipos de contenidos,
conocimientos conceptuales o saberes, procedimentales o saber hacer, y actitudinales o
saber ser, que precisamente fueron introducidos en los curriculos para favorecer la
educacion integral del individuo, uno de los principios educativos modernos.

Esta naturaleza multifacética de las competencias, que otorga un peso especifico a
las capacidades instrumentales y a las caracteristicas personales que permiten a una
persona acometer y llevar a término una tarea, es mas util para mantener la capacidad de
aprender a lo largo de la vida y adaptarse a los constantes cambios sociales que la idea
tradicional de conocimiento como acopio de datos culturales. Permiten adaptarse a
situaciones nuevas actualizando constantemente los conocimientos y transfiriéndolos de
unos contextos a otros. No olvidemos que la constante evolucion de las ciencias hace
que los datos y conocimientos conceptuales se acumulen rédpidamente, queden pronto
obsoletos y sea dificil su seleccion y disponibilidad en la practica. Es por esta razén por
la que los organismos internacionales estan interesados en introducir las competencias
en la educacién, para que los futuros ciudadanos estén mas adaptados a los constantes
cambios y demandas sociales. El aprendizaje de la lengua mediante tareas puede verse
como una aplicacion de esta idea en el area concreta de lengua: el acopio de saberes
sobre la lengua no es garantia de saber movilizarlos conjuntamente frente a situaciones
reales y complejas de comunicacion a no ser que la enseflanza esté dirigida
precisamente a ello.

Todo lo visto, por otra parte, es coherente con la evolucidon que han experimentado
los modelos de educacién o de aprendizaje a lo largo de los afios desde el modelo
conductista-cognitivo, basado en conocimientos conceptuales generados fuera del sujeto
que aprende, que llegan a él como productos acabados sin posibilidad de intervenir en
ellos, hasta la corriente constructivista, que fomentaba el aprendizaje procedimental, y
segiin la cual el individuo interviene de manera activa en la construccion de sus
conocimientos, pues aprende contrastando y adaptando los nuevos a los que ya tenia,
reelaborando asi continuamente sus esquemas mentales: es cuando cobra importancia la
capacidad de aprender. Pero esta evolucion dio un paso en otro sentido con el socio-
constructivismo, que culmind en el aprendizaje por competencias, y sefiald la
importancia que tiene en la construccion de conocimientos la interaccion social del
sujeto con los demas individuos (con los compafieros y con el docente en el ambito
académico), asi como la interaccion con el medio fisico y social; segin este esquema, lo
que permite aprender no son los conocimientos sino las situaciones o entornos en los
que el alumno puede conjugarlos, lo que enlaza con las ideas comentadas en el apartado
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1.5.4.1 acerca de la EPC como educacion basada en la referencia y enfrentamiento a
situaciones.

Si nos colocamos ahora en la perspectiva de la ELMT, podemos recordar que la
integracion del conocimiento formal e instrumental de la lengua (contenidos
conceptuales y procedimentales respectivamente en terminologia curricular) es uno de
sus parametros como lo es en general del enfoque comunicativo (ver 1.1.5.7). Por otra
parte, a través de la convivencia que supone el trabajo cooperativo para la resolucion de
tareas es facil cubrir también contenidos actitudinales del curriculo como la actitud de
cooperacion y el respeto en situaciones de aprendizaje compartido. Es digno de
seflalarse por otra parte que, en el ambito general de EL2, el MCER (dentro de un
enfoque que estd orientado a la accion como el de la EPC) hace una consideracion
amplia de los actos comunicativos como acciones que se realizan dentro de tareas
sociales mas amplias y en las que por tanto los individuos y alumnos no solo recurren a
su competencia comunicativa sino que la conjugan con sus competencias generales. A
su vez, estas competencias se describen como una suma de «conocimientos
declarativos», «habilidades y destrezas » y «competencia existencial» que se identifican
correlativamente con los términos «saber», «saber hacer» y «saber ser» que habian sido
definidos en 1996 por el documento considerado como el precedente mas inmediato a la
introduccion de las competencias en los curriculos de la educacion general, el informe
de la UNESCO de 1996 titulado La educacion encierra un tesoro (Delors et al., 1996)
(ver L.5.1).

5.4.4. Interdisciplinariedad y transversalidad

Las competencias y las tareas desafian la tradicional parcelacion que se ha hecho
del saber en asignaturas. Si el desarrollo de competencias se plantea con el fin de que el
individuo pueda transferirlas de unos contextos y problemas a otros, pueden transferirse
también de unas areas del saber a otras, dado que son «transferibles y multifuncionales»
(Consejos autonoémicos y del Estado, 2008, p. 16). El curriculo oficial hace indicaciones
de la forma como cada asignatura debe contribuir al desarrollo de todas las
competencias basicas, al tiempo que cada una de estas competencias contribuye al
rendimiento de todas las asignaturas®’. En el 4rea lingiiistica esto significa que la
competencia en comunicacion linglistica se desarrolla con el concurso de todas las
asignaturas porque todas ellas conducen a afinar la expresion lingiiistica para
comprender y expresar conocimiento, al tiempo que la asignatura Lengua Castellana y
Literatura contribuye al resto de las materias al ser la que emplea mas tiempo y medios
especificos al desarrollo de dicho medio de transmisiéon del saber, por eso esta
considerada como una asignatura instrumental. Pues bien, la ELMT puede favorecer
esta funcion instrumental y el desarrollo de las distintas competencias. Dado que tiene
el trabajo cooperativo entre sus pilares, amplifica el desarrollo de la competencia en

> El tratamiento interdisciplinar de la Competencia matematica y la Competencia en el conocimiento e
interaccion con el mundo fisico es mas limitado, pues son dos competencias especificas.
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comunicacion linglistica mediante el didlogo constante, asi como la competencia social
y ciudadana a través de la conciliacion de puntos de vista, de habilidades y caracteres
personales en la consecucion de objetivos comunes, lo que es a su vez ocasiona
aprendizajes transversales relacionados con la educacion en valores. La ELMT también
favorece la competencia de aprender a aprender y la autonomia e iniciativa personal,
puesto que provee de herramientas para el aprendizaje autonomo al estar centrada en el
alumno y conceder su papel a los procesos psico-cognitivos y estilos de aprendizaje. De
manera menos especifica, mediante el enfoque por tareas es posible también contribuir a
la competencia de tratamiento de la informacion y competencia digital si se utilizan
fuentes de informacion digitales y procesadores de texto, asi como a la competencia
cultural y artistica si se eligen temas literarios para el disefio de tareas. Por otra parte
las tareas de las programaciones no tienen por qué versar necesariamente sobre temas
lingtiisticos, sino que pueden tratar aspectos sociales de actualidad, medioambientales,
historicos, etc. que convoquen conocimientos de otras asignaturas o la colaboracion
entre departamentos didacticos.
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II. PARTE PRACTICA
PROPUESTA DIDACTICA
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1. MARCO DE LA UNIDAD DIDACTICA: ENFOQUE DISCURSIVO Y POR
TAREAS

Con el apoyo de la legislacion y de la bibliografia consultada a lo largo de la parte
teorica de este estudio (Parte I), se ha elaborado una propuesta docente que trata de
aplicar la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas (ELMT) (tratada en 1.2 y en 1.3),
combinada con un enfoque discursivo (ver 1.1.5.8) y con técnicas de atencién a la forma
(AF) (ver 1.4), a la ensenanza del espafiol como primera lengua. La propuesta es una
unidad didactica concebida para el primer curso de la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO) dentro de la asignatura de Lengua Castellana y Literatura. Su objetivo inmediato
es explorar dificultades especificas que puedan encontrarse en la programaciéon por
tareas de la ensefianza de la primera lengua y potencialmente, en un futuro, investigar su
efectividad en el aula y extraer conclusiones para su mejora.

1.1. Enfoque por tareas y atencion a la forma

A la hora de planificar esta unidad se ha tenido especialmente en cuenta como base
la idea de la ELMT de incorporar los procesos de comunicacion al proceso de
aprendizaje, es decir, proporcionar a los alumnos oportunidades para aprender
comunicdndose desde el primer momento, en lugar de partir de la descripcion y
sistematizacion de elementos formales discretos dificilmente sintetizables a la hora de
utilizarlos. En definitiva, se ha tratado de sustituir una intervencion directa por una
indirecta, una atencion a las formas por una atencion a la forma y un foco en los
resultados por un foco en los procesos (ver 1.2.1). Todo ello es inusual en las clases de
Secundaria debido al temor que suele tenerse al comportamiento de los alumnos. La
ELMT propone medios para aprovechar las «ganas de hablar» de las que suelen
adolecer los adolescentes y encauzarlas en «ganas de comunicarse, de expresar y de
interactuar». Esto debe suceder en tres direcciones: entre los propios alumnos (en su
gestion del trabajo en equipo), entre alumnos y profesor (mediante la negociacion del
proceso, en el grado que se disponga, y en la evaluacion) y entre los alumnos-profesor y
otros miembros de la comunidad educativa y las familias (a través de la exposicion o
comunicacion de las tareas finales, la solicitud de espacios para ello, avisos a
compaiieros de otras clases, etc.).

Estos procesos de comunicacion permiten atender en primer lugar a un aprendizaje
instrumental de la lengua mediante tareas comunicativas (ver 1.3.3) e integrar el
conocimiento formal mediante la reflexion y el uso (tal como recomienda el RD/2006 y
los teodricos de EL1 y de EL2) mediante tareas metalingiiisticas (ver 1.3.4) que incluirdn
tareas formales y tareas inductivas individuales (ver 1.3.4.2 y 1.3.4.3)® y tareas
pedagogicas (ver 1.2.3, 1.2.4 y 1.3.3). También se incorporaran tareas y técnicas de AF

% En algunas tareas formales se ha intentado ensayar la combinacién del trabajo en parejas y el trabajo en
el equipo de cuatro miembros.
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(ver 1.4.3 y 1.4.4.3) que den tratamiento a elementos formales que crean dificultades a
los alumnos sin desviar la atencion que estos tienen puesta en el contenido de las tareas
comunicativas.

El trabajo en equipo mediante tareas comunicativas favorece que cada alumno
aprenda aquello para lo que se siente mas motivado, preparado o necesitado. La
repeticion ciclica o «en espiral» que es caracteristica en el area de lengua a lo largo de la
ESO (ver 1.3.1) les dara en cursos sucesivos oportunidades recurrentes para aprender los
contenidos que no hayan alcanzado en un curso. Mas que un aprendizaje sistematico y
exhaustivo de la lengua, la vision holistica y extensiva de la lengua que proporcionan
las tareas permitird la adopcidon de una perspectiva cognitiva que atribuye un papel
relevante a los aprendices en la construccion de sus propios aprendizajes.

La planificacion de las tareas pretende no perder de vista las principales
implicaciones de un enfoque comunicativo (ver 1.1.5): la apropiacion de un conjunto de
capacidades (lingiiisticas, sociolingiiisticas, discursivas, pragmaticas y estratégicas)
como finalidad, la integracion de conocimientos orientados al uso de la lengua en un
aprendizaje significativo y contextualizado, la integracion de destrezas, la recuperacion
de la lengua oral del lugar marginal que suele ocupar, y el mencionado enfoque
discursivo.

Al mismo tiempo se ha tratado de cumplir las especificaciones institucionales que
hacen compatible este enfoque con el curriculo oficial (ver 1.3.2.1) mediante una
planificacion inversa o inductiva que parta de las tareas con un pensamiento holistico
para especificar después los objetivos y contenidos cubiertos y cotejarlos con los
oficiales. Ello sin perjuicio para la seleccion previa de algunas formas lingiiisticas que
debian ser tratadas por crear generalmente dificultades a los alumnos del primer ciclo de
Secundaria (ver 1.4.4.2).

1.2. Enfoque discursivo

Se ha combinado el enfoque por tareas con un enfoque discursivo por los
argumentos desarrollados en el apartado 1.1.5.8, que pueden resumirse en el hecho de
que los textos o los discursos proporcionan contextos precisos para las tareas
comunicativas y para la integracion de los contenidos formales. En este caso, el eje
escogido para el enfoque discursivo de la unidad didactica propuesta es uno de los tres
grandes géneros literarios que forman parte de los contenidos del bloque de Educacion
Literaria del primer ciclo de la ESO: la narrativa (los otros dos son el teatro y la lirica).
La secuencia del curso en el que se inscribe nuestra unidad didactica seria la siguiente:
el primer trimestre se centraria, como hemos dicho, en el género narrativo, el segundo
en el dramatico y el tercero en el lirico.
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Las razones de elegir como patron estas categorias en lugar de las tipologias
textuales (narracidon, descripcion, didlogo, exposicidon, argumentacion) son las
siguientes:

1)

2)

3)

Los contenidos del bloque de Educacion literaria de 1° de ESO (RD/2006: 733)
giran integramente en torno a los géneros literarios: su distincion, el
reconocimiento de sus respectivas convenciones literarias y la lectura de obras
representativas de cada uno’’. Por ello, usar estas categorias como eje discursivo
y tematico del curso parece una forma de integrar los contenidos literarios con
los lingiiistico-comunicativos (y todos ellos en su doble vertiente
instrumental — Uso— y conceptual —reflexion —).

Al igual que las tipologias textuales, los géneros literarios, sus convenciones y
sus condicionamientos sobre el uso del lenguaje involucran una serie de
aprendizajes linglisticos, tanto en la comprension de obras como en la
produccion de textos artisticos por parte de los alumnos. Tomarlos como marco
en un enfoque por tareas es ocasion de integrar contenidos de los cuatro bloques
del curriculo oficial: comunicativos o instrumentales (Hablar, escuchar y
conversar y Escribir y leer), lingiisticos o formales (Conocimiento de la
lengua) y literarios (Educacion literaria).

Solo a modo de ejemplo indicamos que el género teatral ofrece contextos
para el estudio de los signos de puntuacion relacionados con la oralidad, que se
aplicarian a los usos comunicativos hibridos habituales de los alumnos, como el
correo electronico y la mensajeria instantanea, haciéndoles ver su utilidad para la
expresion exacta de sentimientos y estados de animo. Por otra parte, la
invencion de «conflictos dramaticos» y la creacion de breves piezas teatrales que
los desarrollen constituyen tareas comunicativas y colaborativas. En cuanto a la
poesia, la musicalidad de los versos permite comprender de forma natural
asuntos complejos como los diptongos e hiatos. Del mismo modo, la narracion
ayuda al estudio «en vivoy» de los verbos y los tiempos del pasado en relacion
con la accidén, la deixis de persona en relacion con el narrador, el discurso
directo e indirecto en relacion con los didlogos, etc. Cada uno de los tres géneros
entrega a su vez espacios especificos para la oralidad (cuentacuentos, lecturas
dramatizadas y representaciones teatrales y recitales poéticos) que se suman a la
interaccion conversacional propia de las tareas.

Esta integracion de contenidos permite reunir bajo una misma funcioén unidades
que habitualmente se han presentado separadas en categorias morfologicas (en
programaciones sintéticas y proposicionales); tal es el caso de los pronombres
personales, los posesivos y las desinencias verbales de persona como formas de
deixis de las personas gramaticales en funcion de la técnica del narrador.

**En 1°y 2° de ESO no se aborda todavia la historia de la literatura, que comienza en 3° de ESO.
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4) Los componentes artisticos y ludicos asi como la ficcion de la literatura se
prestan a actividades de «taller de lectura y de escritura» adecuadas a la edad de
12 anos, cuando los jovenes, cercanos a su infancia, suelen estar dispuestos a
usar su imaginacion. La reescritura, plagio, ampliacion y creacion de textos son
en definitiva actividades de uso, manipulacion y experimentacion de la lengua
en las que es facil integrar la reflexion sobre la materia prima empleada.

5) Estas actividades permiten integrar las cuatro destrezas comunicativas, puesto
que partiran normalmente de obras (input) y conduciran a tareas finales de
creacion (output).

6) Dichas actividades se prestan a ser realizadas no solo individualmente, sino en
parejas y grupos, por lo que pueden integrarse en una programacion por tareas
que asegura la practica de la conversacion o interaccion oral (incluida entre
contenidos del curriculo).

7) La modernidad y el cardcter versatil e hibrido del género narrativo
contemporaneo hace posible que las muestras de lengua contengan rasgos de
diferentes usos y niveles del lenguaje, no solo del literario y del culto.

8) En cuanto a las areas de interés o necesidades de comunicacion de los alumnos,
el caracter proteico de la literatura permite ponerla en relacion con discursos de
orden practico que estan incluidos en el curriculo: narracion de experiencias
personales y leyendas, en relacion con la narrativa; cartas, correo electronico y
mensajeria instantdnea, en relacion con el teatro, y canciones y publicidad a
proposito de la poesia. Para la consecucion de las tareas finales se pondran en
juego otros discursos practicos como avisos, notas o solicitudes, el discurso
teorico-académico y discursos de los medios de comunicaciéon social
(especialmente noticias).

En definitiva, este planteamiento permite seguir los principales parametros de un
enfoque comunicativo (ver I.1.5): integracion de la competencia lingiistica,
sociolingiiistica, pragmatica, discursiva y estratégica; integracion del conocimiento
formal e instrumental del lenguaje (reflexion y uso), con énfasis en los procedimientos;
atribucioén de un papel relevante a los aprendientes en la construccion de sus propios
aprendizajes; y creacion de espacios para la comunicacién oral junto al resto de
destrezas.
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2. DISENO DE LA UNIDAD DIDACTICA

2.1. El curso: los géneros literarios

La unidad didéactica que va a plantearse en esta parte practica del trabajo,
denominada La vida es cuento, tiene una duracién aproximada de un mes y esta
concebida como inicio de un curso por tareas y de un trimestre dedicado a la narracién.
La tarea final de esta unidad didactica inicial consiste en la elaboracion de una antologia
de cuentos literarios y relatos breves seleccionados y comentados por los alumnos, para
la cual se irdn preparando mediante tareas de lectura comprensiva, reescritura y
comentario de algunas obras. Se espera que esta toma de contacto con el género les
facilite a su vez la realizacion de la tarea final del segundo mes: la creacion de sus
propios cuentos originales. Tras la realizacion de estas dos tareas finales y tras haber
pasado dos meses experimentando con el género, podrian estar en mejores condiciones
y disposicion de realizar la tarea final del tercer mes, consistente en reunir la antologia y
los cuentos originales en un libro y escribir el prélogo con informacién sobre este
género literario: tipos de cuentos, origen y breve historia del género, estructuras y
caracteristicas mas habituales... u otros contenidos que serian negociados con los
alumnos o elegidos por ellos. Este libro, que podria ser impreso o electronico, estaria
destinado a su distribucion entre las familias, profesores, compafieros de otros cursos y
otros miembros del centro educativo. En resumen, se pretende que, dentro de este
primer trimestre de curso, la tarea final del primer mes pueda ser tarea posibilitadora
para la tarea final del segundo mes y esta para la del tercero.

El siguiente trimestre del curso, basado en el género dramatico, y el tercero, en el
lirico, estarian guiados por un entretejimiento similar de tareas orientado en el primer
caso a la representacion de una obra de teatro original y en el segundo a la publicacion
de otro libro constituido por un prélogo sobre la poesia, una antologia comentada de
poemas y una seleccion de poemas originales de los alumnos. Dicha seleccion podria
ser materia de un recital puiblico en el centro educativo.

A su vez, podria considerarse la posibilidad de integrar todo el proceso en una
macrotarea final de curso que consistiera en la elaboraciéon de un documental
audiovisual sobre la experiencia de los alumnos en el trabajo por tareas, con la inclusion
de grabaciones del trabajo en clase y de las actuaciones en publico, sus propias
declaraciones, informacion de los cuestionarios de evaluacion, etc. La proyeccion de
este documento a los compafieros, los profesores, la junta directiva o el consejo escolar
del centro podria ser una aportacion a la difusion y aceptacion de este enfoque.

La presentacion del curso que hemos realizado en este apartado y la presentacion

del primer trimestre, que realizaremos en el apartado 11.2.2, tienen como fin unicamente
perfilar el contexto de la unidad didactica La vida es cuento, la tnica que sera
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desarrollada con detalle en este trabajo por limitaciones obvias de tiempo y espacio.
Sera expuesta a partir del capitulo II.3.

2.2. Primer trimestre: la narracion

Como hemos sefialado, la unidad didactica La vida es cuento se inscribe en el
primer trimestre, que estd centrado en el género narrativo. Las razones para comenzar
por la narracion, frente a otros géneros, son varias. En las siguientes lineas las
expondremos.

A pesar de que Gonzélez Nieto (1993, pp. 152-153) recomienda partir de discursos
practicos (notas, avisos, cartas, etc.) para dirigirse después a otros mas complejos, entre
ellos el literario, consideramos que la actividad de narrar es una practica discursiva
cotidiana para los jovenes, habituados a relatar sucesos, experiencias, peliculas, libros,
etc. De hecho, es la tipologia textual mas destacada en el curriculo de 1° de ESO y
autores como Abascal (1993, p. 176) son partidarios de tratarla antes que la exposicion
y la argumentacion por motivos psicoevolutivos. Las notas, avisos, cartas, etc. se
pueden trabajar mediante tareas del mundo real, como la solicitud al centro de espacios
para exponer textos y el anuncio de los eventos relacionados con las tareas finales. Por
ultimo, la unidad didactica propuesta se centra en el cuento como subgénero narrativo
porque no encontramos necesario retrasar el discurso literario a pesar de Ia
recomendacion arriba comentada. Por el contrario, consideramos que sus beneficios
didacticos superan su posible complejidad y que, ademas, esta se puede salvar mediante
la seleccién de obras adecuadas a la edad y nivel de los alumnos. Por otro lado, los
cuentos y los relatos breves ofrecen varias ventajas en clase. Frente a la novela, su
brevedad permite trabajar con textos completos; a diferencia de los textos didacticos o
teoricos, han sido creados para disfrutar y para hacer pensar, provienen de un mundo
distinto de la clase, abren la puerta a la ficcion, a la ilusiéon y a temas humanos que
interesan a los jovenes y constituyen contenidos transversales del curriculo; permiten,
en definitiva, disfrutar del lenguaje ademas de estudiarlo. No estdn exentos, eso si, de
dificultades como la de encontrar obras adecuadas a esta edad. Segin Kohan,
coordinadora de numerosos talleres de escritura, los jévenes de doce a catorce afios,
«toman conciencia de la propia personalidad y de la emocion sentimental y amorosa: lo
psicolégico, la intriga, el sensacionalismo, los desenlaces imprevistos, libros de viajes y
literatura “rosa”» (2006, p. 85).

La tarea final del trimestre consistiria en la confeccion de un libro de cuentos
compuesto de:

1. Una antologia de cuentos acompafiados de un comentario personal sobre cada uno

(sobre los personajes, argumento, tipo de narrador...) (discurso practico).
2. Cuentos originales escritos por los alumnos (discurso artistico).
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3. Un prologo teorico sobre el género que aborde sus caracteristicas, su tipologia, su
evolucion histdrica... u otros contenidos negociados con los alumnos o que estos
decidan (discurso académico).

La elaboracion del prologo se retrasa al Gltimo mes para seguir una via inductiva
(de la practica y ejemplos concretos de cuentos, a la teoria y descripciones generales)
que favorezca la integracion del uso y reflexion sobre este contenido literario. El
proceso de elaboracion del prologo se ha planteado de la siguiente manera:

e Se partira de una lluvia de ideas sobre qué es un cuento, sus tipos y funciones en
la vida, etc., que servira para recordar lo aprendido y compararlo con las ideas
que se tenian a principio de curso (muchos pensarian que solo existen cuentos
tradicionales e infantiles) y para decidir la estructura que se dara al préologo.

e Tras distribuir las partes del prélogo entre los grupos (negociacion que
realizaran ellos preferiblemente), comenzaran a reunir las fuentes y a organizar
las tareas de recopilacion, resumen y ordenacién de la informacién y conclusion.

e Cada equipo realizard una exposicion oral de su parte del prélogo al resto de los
equipos y seguidamente les dirigird una serie de preguntas cuyo objetivo es
incentivar que presten atencion al discurso y tomen notas de este.

e Acabadas las exposiciones, cuando todos los equipos tengan una idea global del
contenido del prologo, se reuniran todas sus partes y se fotocopiardn para
entregar una copia a cada alumno. Por equipos, revisaran la coherencia del texto,
su progresion tematica, el enlace entre las diferentes partes, la ortografia, la
riqueza de vocabulario, etc. Tras discutir toda la clase estas conclusiones, se
decidira una version definitiva del prologo.

Esta tarea final de confeccion de un libro de cuentos puede considerarse como una
tarea del mundo real (Nunan, 1996, p. 41)%, porque incluye actividades de la vida
comunicativa de los alumnos: es habitual que lo jovenes se recomienden entre si libros
o peliculas, y esta tarea fomentara sus recursos criticos; por otro lado, deben ejercitar el
discurso académico, que forma parte de su dia a dia como estudiantes. Para amplificar
esta conexion con el mundo real, se procurard distribuir el libro entre las familias, los
profesores y trabajadores del centro y entre compafieros de otras clases. Puede optarse
por una pagina web para esta difusion.

Los alumnos seran progresivamente capacitados para la tarea final mediante una
secuencia de tareas posibilitadoras comunicativas (tanto del mundo real como
pedagodgicas) y de apoyo linglistico. Los aprendizajes lingiiisticos, pragmaticos,
discursivos, sociolingiiisticos y estratégicos derivados de estas tareas se cotejaran con
los contenidos del curriculo oficial (de la manera expuesta en 1.3.2.1), con el fin de
hacer coherente esta propuesta con la legislacion.

0 vVer1.2.4.
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2.3. Primer mes: Disefio de la unidad La vida es cuento

En este trabajo nos centraremos en el primer mes de este trimestre. Este primer mes
se dedicaré a la primera parte de la tarea final, la antologia comentada de cuentos. Las
tareas posibilitadoras les irdn habituando a comprender cuentos y a pensar sobre ellos

hasta capacitarlos para su comentario. Estas tareas iran incluyendo ya algunas de las
actividades de taller creativo que constituiran la base del segundo mes, volcado en la
creacion de los cuentos originales (segunda parte de la tarea final).

Para exponerla seguiremos los pasos del esquema de planificacion de Estaire y
Zanodn (1990, p. 66) expuestos en el apartado 1.2.5, y que a continuacion recordamos:

1)
2)

3)

4)

5)

6)

Eleccion de un tema o un area de interés para los alumnos, que en nuestro caso
se ha establecido como la actividad de narrar;

especificacion de finalidades u objetivos generales a los que se enfoca todo el
proceso, que deberdn cotejarse con los objetivos oficiales de la asignatura;
disefio, seleccion o negociacion con los alumnos de la tarea final a la que estos
orientaran sus actividades y que formara parte de los instrumentos de evaluacion
como producto del proceso;

especificacion de los componentes tematicos y de los contenidos (formales e
instrumentales o conceptuales, procedimentales o actitudinales para la teoria de
la educacion) que se consideran necesarios para realizar la tarea final y que se
derivan de esta, seglin la filosofia procesual de este enfoque;

planificacion de la secuencia de tareas intermedias y preparatorias para la tarea
final;

evaluacion del proceso de ensefianza y del aprendizaje de los alumnos, con el fin
de introducir reajustes durante y al final de la unidad didactica.
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3. LA UNIDAD DIDACTICA

3.1. Fase inicial

Los pasos iniciales de la planificacion, que presentamos en este apartado,
configuran la linea vertebral que se plasmara en el disefio de la tarea final y estara
presente en la mente del planificador durante todo el proceso.

En cuanto al primer paso, La determinacion del eje tematico de la programacion
por tareas, este debe ser preferiblemente acordado con los alumnos o al menos extraido
de un diagnostico de areas de interés y necesidades de aprendizaje. A pesar de ello, en
esta unidad didactica tal negociacion no ha podido realizarse dado que constituye una
propuesta; por la misma razén, el diagndstico de necesidades no se ha hecho a partir de
un grupo concreto de personas sino a partir de una experiencia docente previa con
alumnos de la misma edad. Este eje tematico, que basicamente es la actividad de narrar,
puede desglosarse en:

Paso 1. Eleccion del tema o area de interés
e Narracion de experiencias personales e historias reales o imaginadas.
e Transmision y comentario del contenido de narraciones.
e Cultivo de las dotes de comunicador: mantenimiento de la atencién del auditorio
y expresion adecuada de ideas, sentimientos, opiniones, etc.

Paso 2. Especificacion de finalidades u objetivos generales

Reflexion:

e Reflexionar sobre el cuento en relacion con la vida, sobre sus elementos
literarios en relacion con el contenido y con la lengua.

e Reflexionar sobre el uso de distintos recursos de la lengua y del enunciador
(narrador) para causar determinados efectos en el lector/auditorio.

Uso:

e Narrar oralmente y por escrito con coherencia y proposito claro.

e Resolver errores comunes en la expresion narrativa de los alumnos de
Secundaria y que en cursos posteriores podran volcar en otro tipo de textos
(argumentativo y expositivo). Estos errores se incluyen en un diagnostico de
necesidades que tiene que ver con el Paso 1:

- Mantenimiento de los tiempos del pasado en las narraciones (los estudiantes
tienden a mezclarlos con el presente de indicativo).

- Empleo rico de pasados en la narracion que incluya el pretérito
pluscuamperfecto de indicativo (tienden a neutralizarlo con el perfecto simple) y
el imperfecto de subjuntivo (tienden a neutralizarlo con el presente de subjuntivo
en el discurso indirecto).
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- Manejo de los mecanismos de cohesion textual, particularmente la elipsis, la
sustitucion sinonimica y pronominal y la insercion de oraciones de relativo.

3.2. Relacion de las finalidades de la unidad con los objetivos generales de la
asignatura

Con esta unidad didactica se cumplen gran parte de los objetivos generales de etapa
(RD/2006, p. 732), que hemos marcado con el signo V. Los objetivos no cubiertos por
esta unidad podran cubrirse posteriormente: el 6 se trabajara en el tercer mes de este
trimestre (en la elaboracion del prélogo del libro de cuentos), mientras que el 3 y el 12
podran tratarse en los siguientes trimestres del curso o incluso en futuros cursos puesto
que estos son objetivos marcados para toda la etapa de Secundaria:

1. Comprender discursos orales y escritos en los diversos contextos de la actividad
social y cultural.V

2. Utilizar la lengua para expresarse de forma coherente y adecuada en los diversos
contextos de la actividad social y cultural, para tomar conciencia de los propios
sentimientos e ideas y para controlar la propia conducta. \

3. Conocer la realidad plurilingiie de Espafia y las variedades del castellano y
valorar esta diversidad como una riqueza cultural

4. Utilizar la lengua oral en la actividad social y cultural de forma adecuada a las
distintas situaciones y funciones, adoptando una actitud respetuosa y de
cooperacion. V

5. Emplear las diversas clases de escritos mediante los que se produce la
comunicacion con las instituciones publicas, privadas y de la vida laboral®'. v/

6. Utilizar la lengua eficazmente en la actividad escolar para buscar, seleccionar y
procesar informacion y para redactar textos propios del &mbito académico.

7. Utilizar con progresiva autonomia y espiritu critico los medios de comunicacion
social y las tecnologias de la informacion para obtener, interpretar y valorar
informaciones de diversos tipos y opiniones diferentes. ¥

8. Hacer de la lectura fuente de placer, de enriquecimiento personal y de
conocimiento del mundo y consolidar habitos lectores. V

9. Comprender textos literarios utilizando conocimientos basicos sobre las
convenciones de cada género, los temas y motivos de la tradicion literaria y los
recursos estilisticos.

10. Aproximarse al conocimiento de muestras relevantes del patrimonio literario y
valorarlo como un modo de simbolizar la experiencia individual y colectiva en
diferentes contextos historico-culturales. \

6! Este objetivo estara contemplado en comunicaciones que los alumnos habran de mantener con la
jefatura de estudios o con otros miembros del centro para solicitar espacios de exposicion de los cuentos,
asi como en la realizacion de avisos para anunciar dicha exposicion a los compaiieros.
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11. Aplicar con cierta autonomia los conocimientos sobre la lengua y las normas del
uso lingiiistico para comprender textos orales y escritos y para escribir y hablar
con adecuacidn, coherencia, cohesion y correccion. \

12. Analizar los diferentes usos sociales de las lenguas para evitar los estereotipos
lingliisticos que suponen juicios de valor y prejuicios clasistas, racistas o
sexistas.

3.3. Diseno de la unidad

Dentro del marco creado en la fase inicial, la unidad didactica se concreta mediante
los siguientes pasos: el disefio de una tarea final que esté en la mente de los alumnos
desde el primer momento actuando como meta e idealmente como elemento motivador,
la especificacion de los componentes teméticos y de los contenidos que van a tratarse, y
la secuenciacion de las tareas intermedias o posibilitadoras que conduciran a la tarea
final.

Paso 3. Programacion de una tarea final que demuestre la consecucién de las
finalidades

e La tarea final de esta unidad didéctica consiste en realizar una antologia de cuentos
(que incluird los aportados por el profesor en clase) con un comentario critico y
personal sobre cada uno de ellos.

Paso 4. Especificacion de componentes tematicos y de contenidos necesarios para
realizar la tarea final

En este paso se incluyen dos aspectos que trataremos por separado. En primer
lugar, en cuanto a los Componentes temdticos de la unidad didactica, esta trata
fundamentalmente del cuento y las historias, asuntos relacionados con las areas de
interés especificadas en el Paso 1 (ver 11.3.1.) En cuanto a La especificacion de los
contenidos necesarios para realizar la tarea final, debemos sefalar que, a pesar de que
los exponemos antes que las tareas, siguiendo el orden deductivo del esquema de
planificacién de Estaire y Zanén (1990, p. 66)*, el proceso mental ha seguido el orden
inductivo indicado en los apartados 1.3.2.1 y II.1.1: de acuerdo con la filosofia procesual
de la ELMT, se ha realizado en primer lugar la planificacion de las tareas comunicativas
(Paso 5) a partir de textos, materiales y actividades que se han estimado atractivos y
provechosos para alumnos de 12 a 13 afios y, a través de un analisis de las mismas, se
han determinado los contenidos lingliisticos que se pondran en juego al realizarlas.
Estos contenidos incluyen formas lingiiisticas problematicas diagnosticadas como AF
proactiva en el Paso 2 (ver I1.3.1.). Una vez disefiada esta planificacion se ha consultado
la lista contenidos del curriculo oficial y se han marcado con el signo V aquellos que se
van cubriendo con las tareas de la unidad didactica La vida es cuento, al tiempo que se

62 Ver 11.2.3.
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ha indicado en qué otro momento del curso serdn tratados los restantes. Mediante este
cotejo se ha llegado a la conclusion que al final del curso pueden haberse cubierto todos
los contenidos establecidos por la legislacion. Es necesario especificar que este cotejo
deberia repetirse al finalizar la puesta en practica real de la unidad en el aula, puesto que
los resultados podrian variar en un grupo concreto de alumnos.

Contenidos del primer curso de ESO (RD/2006: 732-733)

Bloque 1. Escuchar, hablar y conversar

1. Comprension de noticias de actualidad proximas a los intereses del alumnado
procedentes de los medios de comunicacion audiovisual. (Tratado en el
segundo trimestre de curso, con el género dramatico)

2. Exposiciéon de informaciones de actualidad tomadas de los medios de
comunicacion. V

3. Narraciéon oral, a partir de un guion preparado previamente, de hechos
relacionados con la experiencia, presentada de forma secuenciada y con claridad,
insertando descripciones sencillas e incluyendo ideas y valoraciones en relacion
con lo expuesto, con ayuda de medios audiovisuales y de las tecnologias de la
informacién y la comunicacién.

4. Comprension de textos orales utilizados en el ambito académico atendiendo
especialmente a la presentacion de tareas e instrucciones para su realizacion, a
breves exposiciones orales y a la obtencién de informaciones de documentales
tomados de los medios de comunicacion. (Tratado en el tercer mes, con el
género narrativo)

5. Participacion activa en situaciones de comunicacion propias del ambito
académico, especialmente en la peticion de aclaraciones ante una instruccion, en
propuestas sobre el modo de organizar las tareas, en la descripcion de secuencias
sencillas de actividades realizadas, en el intercambio de opiniones y en la
exposicion de conclusiones®. v/

6. Actitud de cooperacion y de respeto en situaciones de aprendizaje compartido.

7. Utilizacion de la lengua para tomar conciencia de los conocimientos, las ideas y
los sentimientos propios y para regular la propia conducta.

Bloque 2. Leer y escribir

Comprension de textos escritos:

8. Comprension de textos propios de la vida cotidiana y de las relaciones sociales

53 El trabajo por tareas es idoneo para el desarrollo de los contenidos 5 y 6.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

en ambitos proximos a la experiencia del alumnado, como instrucciones de uso,
normas y avisos™.

Comprension de textos de los medios de comunicacion, atendiendo a la
estructura del periddico (secciones y géneros) y a los elementos paratextuales,
con especial atencién a las noticias relacionadas con la vida cotidiana y la
informacion de hechos. (Tratado en el segundo trimestre de curso, con el
género dramatico)

Comprension de textos del ambito académico, atendiendo especialmente a los de
caracter expositivo y explicativo, a las instrucciones para realizar tareas, a la
consulta, en diversos soportes, de diccionarios, glosarios y otras fuentes de
informacion, como enciclopedias y webs educativas. (Tratado en el tercer mes,
con el género narrativo)

Utilizaciéon dirigida de la biblioteca del centro y de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion como fuente de obtencion de informacion y de
modelos para la composicion escrita (Tratado en el tercer mes, con el género
narrativo).

Actitud reflexiva y critica con respecto a la informacion disponible ante los
mensajes que supongan cualquier tipo de discriminacion. (Tratado en el
segundo trimestre de curso, con el género dramatico)

Composicion de textos escritos:

Composicion de textos de la vida cotidiana y de las relaciones sociales en
ambitos proximos a la experiencia del alumnado, como cartas, notas y avisos. V
Composicion de textos propios de los medios de comunicacidn, especialmente
noticias, destinados a un soporte impreso o digital. V

Composicion, en soporte papel o digital, de textos propios del ambito
académico, especialmente resimenes, exposiciones sencillas, glosarios y
conclusiones sobre tareas y aprendizajes efectuados. (Tratado en el tercer mes,
con el género narrativo)

Interés por la composicion escrita como fuente de informacién y aprendizaje,
como forma de comunicar experiencias, ideas, opiniones y conocimientos
propios y como forma de regular la conducta.

Interés por la buena presentacion de los textos escritos en soporte papel como
digital, con respeto a las normas gramaticales, ortogréficas y tipograficas. V

6 Para el desarrollo de este contenido se leerdn, comentardn y analizardn en clase las normas del
reglamento escolar del centro, las instrucciones de uso de la biblioteca, asi como todas las circulares y
avisos que se entregan a los profesores para comunicar a los alumnos o a estos para comunicar a sus
familias. En definitiva, los textos de comunicacion propia del centro seran utilizados como modelos de su
correspondiente tipo de discurso con el aliciente de que su contenido es de interés relevante para el
alumno y la convivencia escolar. Serd también una manera de incluir material auténtico en clase. A su
vez, serviran como modelo para la realizacion de las solicitudes y avisos incluidos en las tareas de la
unidad didactica.
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Bloque 3. Educacion literaria

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.
25.

Lectura de varias obras adecuadas a la edad.

Lectura comentada y recitado de poemas, reconociendo los elementos bésicos
del ritmo, la versificacion y las figuras semanticas mas relevantes. (Tratado en
el tercer trimestre, con el género lirico)

Lectura comentada de relatos breves, incluyendo mitos y leyendas de diferentes
culturas, reconociendo los elementos del relato literario y su funcionalidad. V
Lectura comentada y dramatizada de obras teatrales breves, o de fragmentos,
reconociendo los aspectos formales del texto teatral. (Tratado en el segundo
trimestre, con el género dramatico)

Diferenciacion de los grandes géneros literarios a través de las lecturas
comentadas. V

Composicion de textos de intencion literaria utilizando algunos de los
aprendizajes adquiridos en las lecturas comentadas. V

Utilizacion dirigida de la biblioteca del centro y de bibliotecas virtuales. ¥
Desarrollo de la autonomia lectora y aprecio por la literatura como fuente de
placer y de conocimiento del mundo. ¥

Bloque 4. Conocimiento de la lengua

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

Observacion de diferencias relevantes, contextuales y formales, entre
comunicacion oral y escrita y entre los usos coloquiales y formales,
especialmente los propios del ambito escolar. (Tratado en el segundo
trimestre, con el género dramatico)

Conocimiento general de la diversidad lingiiistica y de la distribucion geografica
de las lenguas de Espaia, valorandola como fuente de enriquecimiento personal
y colectivo. (Tratado en el segundo trimestre, con el género dramatico)
Conocimiento de las modalidades de la oracion y de los modos del verbo como
formas de expresar las intenciones de los hablantes. (Tratado en el segundo
trimestre, con el género dramatico)

Identificacion y uso de las formas lingiiisticas de la deixis personal (pronombres
personales, posesivos y terminaciones verbales) en textos orales y escritos como
cartas y normas. (Y en la narracion)

Identificacién y uso reflexivo de algunos conectores textuales, con especial
atencion a los temporales, explicativos y de orden, y de algunos mecanismos de
referencia interna, tanto gramaticales (pronombres personales, posesivos y
demostrativos) como 1éxicos (repeticiones, sinénimos y elipsis). V
Reconocimiento y uso coherente de las formas verbales en los textos, con
especial atencion a los tiempos de pretérito en la narracion.

Reconocimiento del funcionamiento sintactico de verbos de uso frecuente a
partir de su significado, identificando el sujeto y los complementos del verbo,
constatando la existencia de complementos necesarios o argumentales frente a
los no necesarios o circunstanciales; comprension de una terminologia sintactica
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basica: oracidn; sujeto y predicado; predicado nominal y predicado verbal;
sujeto, verbo y complementos. (Tratado mediante atencion incidental a la
forma)

33.Uso de procedimientos para componer los enunciados con un estilo
cohesionado, especialmente la insercion en la oracion de expresiones con valor
explicativo, como la aposicion, el adjetivo y la oracion de relativo®. v

34. Distincién entre palabras flexivas y no flexivas y reconocimiento de las
diferentes categorias gramaticales y de los mecanismos de formacion de palabras
(composicion y derivacion). (Tratado en el tercer trimestre de curso, con el
género lirico)

35. Interpretacion de las informaciones lingliisticas que proporcionan los
diccionarios escolares y otras obras de consulta, especialmente sobre clases de
palabras, relaciones semadanticas del léxico (sinonimia, antonimia, etc.) y
normativa. V

36. Iniciacion al uso de diccionarios y correctores ortograficos de los procesadores
de textos.

37. Conocimiento y uso reflexivo de las normas ortograficas, apreciando su valor
social y la necesidad de ceiiirse a la norma lingiiistica en los escritos.

Paso 5. Planificacion del proceso: secuenciacion de pasos que deben seguirse a través
de tareas comunicativas y metacomunicativas

Antes de detallar la secuencia de tareas, es necesario hacer referencia a dos
dificultades practicas que puede plantear la ELMT en las clases de Secundaria:

e Las sesiones lectivas duran solo 50 minutos (menguados por las llamadas al
orden, el control de asistencia...). Las tareas deben ser, por tanto, breves o
simples. Si son complejas conviene que estén articuladas en partes para evitar su
interrupcion abrupta al sonar la campana de final de clase. Ademas, puede
instarse a los alumnos a que agrupen las mesas antes del comienzo de la sesion.

e Las clases tienen una ratio alta de alumnos. En algunas se superan los 30, lo que
significa que, si se hacen agrupaciones de cuatro miembros, siguiendo
recomendaciones de Ellis (2006: 28)°, el profesor puede encontrarse con hasta
siete grupos, lo cual limitaré su capacidad de atenderles y alargaré la duracion de
las tareas que incluyan alguna fase de comunicacion intergrupal.

% En la unidad didactica sobre la narracién se incide también en otros mecanismos de cohesion como la
elipsis, la sustitucion y la oracion de relativo. La aposicion puede ser tratada en el texto académico del
tercer mes.

5 «Jacobs [1998] recuerda que muchos libros sobre aprendizaje cooperativo recomiendan que los grupos
sean de cuatro personas, que a su vez pueden ser divididos posteriormente en parejas» (Ellis, 2006, p. 28).
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Los tipos de tareas y técnicas que se usaran en la unidad didactica, que combinan

ELMT y AF, son los siguientes

e Tareas comunicativas (ver [.2.3, 1.2.4 y 1[.3.3), metacomunicativas y

metalingiiisticas (1.2.4 y 1.3.4) y pedagodgicas (ver 1.2.3; [.2.4 y 1.3.3).

e Tareas formales inductivas y tareas inductivas individuales (ver 1.3.4.2 y

1.3.4.3).

e Actividades gramaticales desde una perspectiva textual (ver 1.1.5.8. y 1.4.4.2).
e Atencion reactiva o incidental a la forma y seleccién proactiva de algunas

formas problematicas para los alumnos (ver 1.4.2.1, 1.4.4.2).

e Anegacion y realce de input (ver 1.4.3.1. y .4.4.3.1).
e Provision de evidencia negativa mediante reformulaciones (ver 1.4.3.2 y

1.4.4.3.2).

e Dictoglosa (ver 1.4.3.3 y 1.4.4.3.3).

Las tareas formales y las tareas inductivas individuales se han destinado, por ser

técnicas mas explicitas, a la reflexion sobre contenidos del curriculo mas complejos. En
concreto se han empleado para dos fines:

Uno de ellos es el mismo fin para el que se emplean en EL2, para favorecer el
aprendizaje y comprension de reglas de uso que contribuyan a una mayor
competencia lingiiistica. Tal es el caso de la tarea formal sobre el empleo y omision
de los pronombres personales en el discurso, que redundan en la coherencia textual
(8 tarea; 11.3.4.9) y la tarea inductiva individual sobre el empleo del presente y el
pretérito imperfecto de subjuntivo en actos de habla directivos (9* tarea; 11.3.4.10).

Otro fin diferente de este tipo de tareas en EL1 puede ser favorecer el aprendizaje
de conocimientos declarativos contemplados por el curriculo que normalmente se
han presentado de manera memoristica y descontextualizada y que puede adquirir
mas sentido para los alumnos si se hace de manera reflexiva y activa. A esta
intencion responde una parte de la mencionada 8* tarea (11.3.4.9), que se dedica a la
distincion entre los pronombres personales de sujeto y de objeto. La 5% tarea
(I.3.4.6), que combina una tarea formal y una tarea inductiva individual, estad
dedicada al uso del pretérito imperfecto de indicativo en contraste con el perfecto
simple con la intencion de ayudarles a comprender qué sentido tiene la existencia
de varios tiempos del pasado en espafiol y motivarles a adquirir el contenido
declarativo de los paradigmas o conjugaciones verbales.

La anegacion y el realce de input, técnicas implicitas de AF, se han empleado para

el pretérito pluscuamperfecto de subjuntivo (7* tarea; 11.3.4.8) por considerarse que, si
bien los alumnos de Secundaria tienden a evitar esta forma o sustituirla por el pretérito
perfecto simple en contextos de neutralizacion (en perjuicio de la precision
comunicativa y la agilidad en la ordenacion de los hechos), no requiere una explicacion
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explicita para un hablante nativo, y una exposicion a un input anegado y realzado puede
bastar para su reconocimiento y movilizacion a su uso.

La dictoglosa, contemplada entre las técnicas de AF pero con un caracter mas
explicito que la anegacion y realce del input, se ha considerado idonea para combinar el
uso comunicativo de la lengua (en la realizacioén de tareas) con la reflexion consciente
sobre ella. Si en la ensefianza de L2 permite el reconocimiento de la diferencia entre la
Interlengua y la lengua meta, postulamos que en la ensefianza de L1 promovera la
comparacion cognitiva entre la propia competencia comunicativa y aquel nivel de
desarrollo proximo al que el alumno puede optar. Se ha elegido este método para
promover la adquisicion de la técnica del resumen (7* tarea; 11.3.4.8) y de
procedimientos de coherencia textual (11? tarea; 11.3.4.12).

De acuerdo con Doughty y Williams (2009, pp. 213-280), se tomaron algunas
decisiones pedagogicas previas a la planificacion (ver 1.4.2 y 1.4.4.2). Hubo una
eleccion de formas lingiiisticas que habia que atender, concretamente una serie de
formas problematicas en la competencia narrativa de los alumnos de primer ciclo de
ESO (ver Paso 2; I1.3.1), teniendo en cuenta que estan preparados para aprenderlas
puesto que la narracion es parte de sus practicas discursivas espontaneas. Esta AF
proactiva se combinara en el transcurso de las tareas comunicativas con una AF reactiva
o incidental: el profesor, dando prioridad al significado o componente comunicativo de
las tareas, podré atender a otros elementos formales imprevistos en el momento en que
planteen dudas o problemas a los alumnos en la comprension y produccion de los
mensajes.

3.4. Desarrollo de la unidad
3.4.1. Pre-tarea (1 dia)

e Presentacion de la tarea final

Charla sobre los cuentos: ¢L0S cuentos son para nifios? ¢Para qué sirven los
cuentos? ¢Es mejor leer cuentos o novelas? ¢Es mejor ver una pelicula o leer
un libro (fijandose en titulos concretos)?

e Distribucion de los grupos de trabajo para el trimestre®”’
e Trabajo de casa: Escribir las conclusiones personales de la charla en el cuaderno
del alumno y guardarlas para consultarlas al final del trimestre.

57 Ellis (2006, pp. 28-29) recomienda para EL2 hacer agrupaciones heterogéneas en cuanto a etnicidad y
niveles, y no cambiarlas frecuentemente si queremos dar tiempo a los alumnos para «valorar como
funciona su propio grupo», «hallar formas de trabajo eficaces» y desarrollar una «autonomia positiva
esencial para la cohesion del grupo. Nosotros proponemos mantener los grupos durante toda la unidad
didactica.
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3.4.2. 12 tarea: «No sabes lo que me pasé un dia» (3 dias)

Finalidad: Narrar sucesos, experiencias personales y anécdotas.

Datos: Una anécdota oral (cualquiera que el profesor quiera aportar) y una
anécdota escrita, por ejemplo, un fragmento de la novela Brooklyn Follies de
Paul Auster en la que narra las peripecias provocadas por el hecho de que a su
hija se le cayera una maquinilla eléctrica en el inodoro (anexo I).

Producto: Narracion oral de una experiencia personal.

ler dia. Pre-tarea

El profesor lanza a la clase la pregunta ¢qué es una anecdota?

Lee una frase descontextualizada del fragmento de Broklyn Follies para
preguntar a qué creen que se refiere. Emiten sus hipdtesis espontdneamente.
Posteriormente se lee el fragmento. Conviene que las primeras lecturas las
comience el profesor, para actuar como modelo, y las continuen los alumnos.

2° dia. El juego de la anécdota verdadera

Cada alumno piensa en una anécdota personal auténtica, la narra en un papel (en
una pagina de extension) y escribe en otro una frase significativa de la misma (al
igual que hizo el profesor con la anécdota de Brooklyn Follies). Cada equipo lee
las cuatro narraciones resultantes, elige una de ellas seglin sus propios criterios y
ayudan a su autor a corregirla, con ayuda del profesor.

3er dia. El juego de la anécdota verdadera (continuacion)

El profesor recoge las frases significativas elegidas por los grupos, extrae una al
azar (o bien la elige) y la lee en alto. Cada equipo ha de preparar una narracion
oral de esa anécdota mediante la cual traten de convencer a la clase y al profesor
de que el alumno que la narre es aquel a quien le ocurrié realmente. Solo una de
ellas es auténtica.

Cada equipo ird tomando nota para votar al final cudl cree que es la anécdota
verdadera. El equipo que acierte recibira dos puntos y los equipos votados uno.
La intencién de ser votado hara a los alumnos colaborar por hacer mas
coherente, elocuente y vivida la narracion.

Se les recordard que las anécdotas personales como las que han incluido en el
juego pueden servir de base para la creacion de cuentos en el segundo mes.

3.4.3. 2% tarea: Los elementos de la narracion (1 dia)

Finalidad: Conocer y reflexionar sobre los elementos de la narracion.
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3.4.4.

Datos: Microcuento de Marco Denevi «Veritas odium parit» (anexo II)

Producto: Exposicion en el pasillo del instituto de este microcuento junto con un
breve comentario que justifique por qué estas dos Unicas frases son un cuento.
Sera el inicio de una exposicion de carteles cuento-comentario en dicho espacio
que seran realizados cada vez por un equipo.

Tarea

Tras convencerles de que efectivamente se trata de un cuento y elaborar
hipotesis sobre él, se les pedira que rellenen en equipos con su imaginacion un
cuadro en el que figuren los elementos de la narracion: los hechos, los
personajes, el lugar, el tiempo y el narrador. Los resultados se pondran en
comun. Cada equipo elaborard un breve comentario que explique por qué este
unico enunciado constituye un cuento. Elegiran el mejor o los fundiran en uno
solo para exponerlo junto al cuento en el pasillo. Antes de colgar fisicamente el
cuento-comentario en el centro, sera necesaria una tarea intermedia. No sera el
profesor sino los alumnos los que se encargaran de solicitar a la jefatura del
centro la reserva de un espacio comun (una pared o pasillo) para ir colocando a
lo largo del mes los cuentos que se vayan seleccionando con sus respectivos
comentarios. Es conveniente incentivar la creatividad de los alumnos para el
disefio de esta especie de «carteles publicitariosy.

3% tarea: Los hechos, trama y argumento (1 dia)

Finalidad: Reflexionar sobre la relacion entre categorias gramaticales y
narracion.

Datos: Microrrelato «Las manos» de Juan José Millas (anexo III) y articulo «La
vida en 50 palabras» de Mariola Cubells (anexo IV).

Producto: Elaboracion de un cuento telegrafico formado por palabras de una
unica categoria gramatical. Elaboracion del cartel cuento-comentario
correspondiente a «Las manos» por parte de uno de los equipos.

Tarea

En el mencionado microrrelato, Juan José¢ Millds narra coémo a lo largo de una
jornada normal la mano derecha del protagonista realiza las numerosas labores
ordinarias de alimentacion, aseo personal y trabajo, etc., mientras que la mano
izquierda permanece ensofiadora y pasiva. En cambio, al llegar la noche es la
mano derecha la que despierta y toma la iniciativa y la actividad en el juego
amoroso con la pareja. A partir de este planteamiento, dentro de cada equipo se
procedera de la siguiente manera: una pareja del grupo reunird en sendas listas
todos los sustantivos y todos los verbos del texto relacionados con la mano
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derecha; la otra pareja hard lo mismo con los sustantivos y verbos relacionados
con la mano izquierda. A juzgar por el argumento, los campos asociativos de
cada mano (una préctica y la otra romantica) van a ser muy distintos.

Uniéndose de nuevo el grupo, decidird qué listas de palabras son las mas
sugerentes, las relacionadas con la mano derecha o las relacionadas con la mano
izquierda (es previsible que elijan las listas de la mano izquierda por ser la que
se dedica al amor).

Finalmente, responderan a una cuestion de contenido gramatical: ¢Cual de las
listas se parece mas a un cuento, la de los sustantivos o la de los verbos? ¢Cual
es entonces la palabra mas importante de una narracion? ¢Por qué? (Solucion:
el verbo, porque es el que indica los hechos).

Atencién incidental a la forma: Es posible que en la confeccion de la lista de
verbos algin alumno pregunte si al lado de alguno de ellos puede incluir el
sustantivo que le acompaiia para que exista sentido (por ejemplo, la cara
junto a afeito o el cuerpo junto a lavo). Sera una ocasion contextualizada y
reactiva de explicar brevemente qué es un complemento directo:
precisamente un objeto, persona, animal o idea sin la cual el verbo «no esta
completo», «no dice naday.

Comprobaran en qué tiempos verbales se encuentran los verbos y cada pareja
cambiara los verbos del cuento a otro tiempo (presente, pretérito perfecto,
futuro...) para observar y escribir los efectos que produce cada uno.

Por ultimo, responderan a las siguientes preguntas:¢En qué tiempo estaban los
verbos de las narraciones que has leido hasta ahora? ¢Por qué crees que el
autor eligio este tiempo? ¢Qué tiempo elegiras tu cuando tengas que escribir tu
propio cuento el mes que viene? ¢ Por qué?

Tarea individual en casa: Escribiran un cuento telegrafico con una sola categoria
gramatical (verbos, sustantivos, adverbios, pronombres, preposiciones...). Como
ayuda se les dara una copia de la columna del diario ADN «La vida en 50
palabras» (anexo IV), en el que la autora, Mariola Cubells, propone y
ejemplifica el ejercicio de escribir una autobiografia con solo cincuenta palabras
(en su caso sintagmas nominales). Estos cuentos se colocardn sin firmar en una
pared de la clase durante unos dias para que los alumnos puedan leerlos y hacer
conjeturas sobre la autoria de cada uno.

3.4.5. 4% tarea: Tramay argumento (1 dia)

Finalidad: Reflexionar sobre las formas de presentar los hechos en una
narracion; las diferencias entre trama y argumento, y su estructura. Manipular
estos elementos para el aprendizaje de contenidos literarios, comunicativos y
lingtiisticos.
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e Datos: Cuento «Suicidio, o morir de error» de Dulce Chacon (anexo V).

e Producto: Una carta o un cuento, a eleccion del alumno. Elaboracion del cartel

cuento-comentario correspondiente al cuento de Dulce Chacon por parte de uno
de los equipos.

Tarea:

Tras la lectura individual y silenciosa del cuento y la lectura expresiva del
mismo por parte de un alumno, y una vez resueltas posibles dudas de
vocabulario y comprension, cada equipo completara el cuestionario que aparece
en el anexo VI. Este cuestionario estd orientado a la reflexion sobre aspectos
estructurales (como la diferencia entre el orden natural de los hechos y el orden
en la narracién o el caracter abrupto del comienzo y el desenlace del cuento),
aspectos del contenido como las motivaciones de los protagonistas y algunas
cuestiones lingiiisticas implicadas como el uso de conectores temporales y la
comprension de la polisemia. Se reservaran los ultimos diez minutos de clase
para la puesta en comun de las respuestas del cuestionario, para lo cual cada
equipo habra elegido a un portavoz.

En casa:

Se pretende que las reflexiones del cuestionario les ayuden a realizar el
producto final de esta tarea, que realizard cada alumno individualmente en casa
(punto 3 del anexo VI) y que consiste en elegir y escribir uno de los cuatro textos
siguientes, a eleccion de cada alumno: (1) una carta en la que traten de convencer
al protagonista masculino del cuento de que no se lance al precipicio (texto
epistolar con cardcter argumentativo); (2) un cuento mas extenso que el analizado
en clase, realizado mediante la ampliacion de su principio y de su final; (3) la
transformacion de este cuento tragico en un cuento comico, o (4) la escritura de un
cuento que comience también por el desenlace, concretamente por la frase
«Comprobando que esta vivo, Rocco lo engulle en un instante», que es el
desenlace del cuento «Rocco y el zorzal», de Carlos Isla, que sera utilizado en la
tarea siguiente (atin no se les revela este dato). Todos los textos escritos por los
alumnos se expondran en las paredes del aula.

3.4.6. 5 tarea: Los tiempos verbales de pasado en la narracion (2 dias)

Finalidad: Reflexion y uso de los tiempos del pasado en la narracion.
Datos: Cuento «Rocco y el zorzal» de Carlos Isla (Anexo VII).
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e Productos:

- Reglas sobre el uso del pretérito perfecto simple y el imperfecto de indicativo
en la narracion y otros usos del pretérito imperfecto (tarea formal inductiva y
tarea inductiva individual) (anexo VIII).¢

- Desenlace alternativo para el cuento «Rocco y el zorzal.

- Elaboracion del cartel cuento-comentario correspondiente a este cuento por
parte de uno de los equipos.

1*" dia

- El profesor incitard a los alumnos a inferir qué tipo de personajes cree que son
los mencionados en el titulo de este cuento. No desvela su identidad.

- Realizacion de la tarea formal inductiva sobre el uso del pretérito imperfecto y
el perfecto simple de indicativo en la narracion y el uso del primero de los dos
tiempos en la descripcion. La ultima pagina es una tarea inductiva individual,
para realizar en casa, sobre el uso del pretérito imperfecto de indicativo en la
expresion de habitos (anexo VIII).

2° dia

- El profesor preguntard a los alumnos las reglas de uso del pretérito imperfecto de
indicativo que han escrito como soluciéon de la tarea inductiva. Ademas les
invitard a escribir en sus cuadernos personales un parrafo sobre las sensaciones
que les ha producido la realizacion de esta actividad y cuya lectura se reservara
para la fase de evaluacion de la unidad. A continuacion el profesor les explicara
qué beneficios les aporta este tipo de tareas. Este paso puede ocupar solo quince
minutos.

La tarea formal del dia anterior dio como resultado la reconstruccion del cuento
«Rocco y zorzal» con dos manipulaciones: por un lado, los verbos, en presente
en el original, se han cambiado a pasado (pretérito perfecto simple e
imperfecto); por otro, se ha suprimido el desenlace, «Rocco [“gnomo salvaje” se
retira para no dar pistas], lo engulle en un instantey.

e Tarea

- Hasta ahora se habia hecho creer a los alumnos que el final (feliz) del cuento es
la penultima frase (ltima para ellos): «Abre sus ojos y le dedica una cancién a
su salvador». En este momento se les desvela que no es asi, que el cuento no
acaba aqui y que, ademads, no tiene un final feliz sino contrario a lo esperado. Se
les pide que escriban «ese final», indicandoles que ha de ser muy breve, como lo
es en el original: cada equipo hard un acopio de ideas y elegird una de ellas; a
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continuacion cada miembro escribira una version de la misma (en una sola
frase), y por ultimo elegiran una de las versiones y la corregiran.

- Tras una puesta en comun de las versiones, se desvela el verdadero final,
momento en el que descubren que es el comienzo del cuento que algunos
escribieron el dia anterior.

- Se compara el cuento original de Carlos Isla con el que escribieron ellos en casa.
Comprueban que se puede escribir un cuento en presente.

- Resolveran en equipo el siguiente cuestionario acerca del cuento original: ¢Te
ha sorprendido el final? ¢Es muy diferente de lo que esperabas? ¢(Como ha
conseguido el autor dar un giro subito y hacer el final mas sorprendente?
¢Creeéis que daria igual que el autor hubiera utilizado la palabra «come» en
lugar de «engulle»?

Figura retorica: Puede ser interesante preguntarles si creen que «gnomo
salvaje» es una metafora o una expresion literal, para comprender esta figura
estilistica de manera motivada.

Atencidn incidental a la forma: Si el profesor ve que el grupo no encuentra
respuesta a las ultimas preguntas, puede guiarles indicandoles que se
presten atencion sobre todo a los contrastes creados por el vocabulario.

e Post-tarea: Se asigna a un grupo la confeccion del cartel cuento-comentario
correspondiente a este relato.

3.4.7. 6% Tarea de realce de input: ¢Realidad o ficcion? (1 dia)

e Finalidad: Empleo del pretérito pluscuamperfecto de indicativo en las
narraciones.

e Datos: Noticia de prensa «El dulce sabor a cacahuete del beso de la muerte»
(anexo IX).

e Producto: Una noticia y un cuento.

- La mencionada noticia hace un uso abundante del pretérito pluscuamperfecto de
indicativo para la narracion de los hechos (la muerte accidental de una joven
alérgica al cacahuete tras besar a su novio, quien habia ingerido manteca de este
fruto seco unas horas antes).

Dado que los alumnos tienen interiorizado el conocimiento implicito del uso de
este tiempo de su lengua materna, pero no lo suelen emplear en sus narraciones
(donde suelen establecer una neutralizacion del mismo con el pretérito perfecto
simple), mediante la técnica de realce del input se pretende concienciarles sobre
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la existencia de este tiempo para que lo empleen en sus propias narraciones. En
el anexo IX puede consultarse el texto y el resultado del realce que se ha hecho.

e Tarea: Consistira en elaborar por parejas una noticia de prensa (de
caracteristicas similares a las de la noticia del anexo IX) sobre los hechos
acaecidos en el cuento «Suicidio o morir de error», aportando la invencion de
informaciones y datos precisos.

e Tarea para casa:

Operacion inversa: convertir en un cuento la noticia de esta tarea.

3.4.8. 7% Tarea de dictoglosa para aprender a resumir: «En pocas palabras» (1 dia)

e Finalidad: Aprender a resumir sin copiar frases.
e Datos: Cuento «Un trozo de pan (con chocolate)» de Pep Albanell (anexo X).

e Producto: El resumen de una narracion. Elaboracion del cartel cuento-
comentario correspondiente a este cuento por parte de uno de los equipos.

e Tarea®:

Dictoglosa: El profesor parte el cuento en cuatro partes (asegurandose de que no
haya marcas lingiiisticas ni tipograficas de comienzo y final) y las coloca
desordenadas en las paredes de la clase. Usar papeles de colores distintos para
cada parte puede ayudar a identificarlas.

Cada grupo actua de la siguiente manera:

1) Por turno, cada miembro se levanta y lee una de las partes del cuento.
Regresa a su grupo y les hace un resumen oral a velocidad normal mientras
sus compafieros toman nota de palabras y expresiones clave.

2) Juntos, deciden el orden de las cuatro partes del cuento. Se las reparten y
cada miembro reconstruye el resumen correspondiente a partir de las notas
que tomo. Finalmente, las leen uno por uno (en el orden correcto) y las
corrigen cooperativamente sefalando los problemas de coherencia que
dificulten la comprension.

3) Unen las partes cuidando los enlaces.

4) Se les entrega una copia del cuento original para comprueben si han omitido
alguna informacion importante u otros errores.

% La actividad de dictoglosa planteada en esta 7* tarea constituye una adaptacion de la dinamica general
de esta técnica, que puede consultarse en 1.4.3.3.
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Atencion a la forma proactiva: El profesor entregara a cada equipo una lista
de conectores temporales para que los usen.

3.4.9. 8 Tarea: El narrador (4 dias)

e Finalidad: Reflexionar sobre las personas gramaticales en relacion con los tipos de
narrador y sus efectos.

e Datos: Fragmento de El muro de Jean-Paul Sartre (anexo XI); Cuadro sobre personas
gramaticales y tipos de narrador (anexo XII); cuento «Caperucita Roja» en version
de Charles Perrault (anexo XIII) y «Caperucita Roja» en version de los hermanos
Grimm (anexo XIV).

e Productos:

- Un cuento en 2? persona gramatical.

- Regla gramatical sobre la presencia y ausencia de los pronombres personales y
sobre la diferencia entre los pronombres de sujeto y de objeto (tarea formal
inductiva; anexo XV).

1% dia

- Por parejas, deben cambiar el fragmento de EI muro de Sartre de 1* a 2°
persona gramatical y contestar a las preguntas: ;Quién puede ser ese tu al que
se dirige el narrador? ¢Por qué razones puede dirigirse directamente a él?

- Cuestionario en grupo: ¢En qué sentido cambia la historia al cambiar la
persona gramatical?, ¢cual de las versiones tiene mas fuerza y mas realismo?
Afadid vuestras propias conclusiones.

- Mediante un cuadro (anexo XII), se les pedira elaborar una lista de las palabras
del relato que han tenido que cambiar en la primera parte de la tarea,
clasificaindolas por categorias y por personas gramaticales, para orientarles
después a reflexionar sobre la relacion entre las personas gramaticales y los
tipos de narrador (interno y externo).

2°dia

Tras la lectura en voz alta (por parte de dos alumnos) de las dos versiones
mas famosas del cuento tradicional «Caperucita Roja», la de Charles Perrault y
la de los hermanos Grimm (anexos XIII y XIV, respectivamente), y después de
charlar sobre las diferencias entre ambas (presencia de moraleja explicita en la
primera version, la adicion de un personaje auxiliador —el cazador— y de un
final feliz en la segunda version) y de opinar cual puede ser mas apropiada para
un nifio, se les propondra un juego literario para la reescritura del cuento en 2*
persona: En la mesa de cada equipo se colocaran en sendos papeles, boca
abajo, los nombres de los cuatro personajes principales de la Caperucita de los
Hermanos Grimm: Caperucita, el lobo, la abuelita y el cazador. Cada miembro
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del equipo cogerda un papel al azar, lo dejard junto a ¢l a la vista de sus
compaiieros, y reescribira el cuento (de memoria y con cierta libertad) desde la
perspectiva del personaje que le ha tocado (narrador interno en 1* persona)
dirigiéndose en 2% persona al personaje que le ha tocado al compafiero que estéd
sentado en su diagonal. De forma simétrica, este ultimo hara lo mismo, desde
su personaje, dirigiéndose al anterior. Si hubiera un equipo con cinco
miembros uno de ellos actuard como la madre de Caperucita dirigiéndose en 2*
persona al personaje que elija.

3er dia

Esta sesion se dedicard a la lectura de algunos de los cuentos que escribieron el

dia anterior. Pueden enlazarse las lecturas de los cuentos de dos maneras:

- En espejo: Lectura de un cuento escrito por el lobo a la abuelita seguido de la
lectura del cuento simétrico, es decir, del cuento escrito por la abuelita al lobo
(dentro de un mismo equipo).

- En cadena: Lectura de un cuento escrito por el lobo a la abuelita seguido de la
lectura de un cuento de otro equipo escrito por la abuelita al cazador y este por
un cuento escrito por el cazador a otro personaje, sucesivamente.

4° dia

- Tarea formal sobre los pronombres (anexo XV).

3.4.10. 9% Tarea de anegacion del input (realizado por los propios alumnos): El
dialogo (2 dias)

Finalidad: Reflexion sobre el uso del imperativo, el presente de subjuntivo y
el pretérito imperfecto de subjuntivo en actos de habla directivos, asi como
uso correcto de este tltimo.

Datos: Poema «Biografia» de Gabriel Celaya (Anexo XVI); tarea inductiva
individual sobre el modo imperativo, el presente de subjuntivo y el pretérito
imperfecto de subjuntivo (anexo XVII).

Producto: Transformacion del poema de Gabriel Celaya en un relato.
Elaboracion del cartel cuento-comentario correspondiente al poema original
por parte de uno de los equipos, en el que se justifique su trasfondo narrativo.

1% dia

El profesor escribira en la pizarra los versos «Eso para empezar», «Eso para

seguir», «Eso para viviry y «Y descansar: Morir» indicando que son los ultimos
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versos de cada una de las estrofas de un poema de Gabriel Celaya. Entregara a cada
equipo los versos sueltos (recortados) del poema para que los ordenen y agrupen en

esas cuatro estrofas. Mientras lo hacen, el profesor les indica que el poema tiene una

linea argumental similar a la de una narracidon y les instard a que descubran y

escriban en qué consiste (se trata de la linea argumental de la vida de una persona,

como indica el titulo del poema, «Biografia», informacion que ain no se les
revelard).

Una vez han hecho su reconstruccion del poema, se les entregard una copia del
original, que compararan con la agrupacién que han hecho ellos. El profesor
preguntara a los alumnos si hay alguna estrofa con la que se sienten identificados
y por qué (es esperable que se reconozcan en la segunda estrofa, referida a un
estudiante joven). Les indicard que cada estrofa hace referencia a una de las
grandes edades del hombre y la mujer para que piensen cuales son. Después de
hacer una puesta en comun e indicarles que estas edades son la infancia, la
juventud, la madurez y la vejez, se les pedird que afiadan uno o dos versos a cada
estrofa.

Un miembro de cada grupo escribira en la pizarra los versos nuevos que ha
escrito su grupo, desordenandolos para que los demas equipos los copien en las
estrofas que crean correspondientes. Se hard la correccion en comun.

En casa

Realizacion de la tarea inductiva individual Equipo de investigacion del modo
imperativo y del modo subjuntivo (anexo XVII), que pretende guiar a los
alumnos en la reflexion sobre el uso del imperativo y el presente de subjuntivo
en actos de habla directivos y del presente y pretérito imperfecto de subjuntivo
en la transmision de actos directivos en el discurso referido.

2° dia

e Tarea:

Realizacion de la tarea Relato a cuatro voces (anexo XVIII) en la que se
pide a cada miembro de los equipos reescribir el poema «Biografia» de Gabriel
Celaya como narradores internos en primera persona encarnados en el
protagonista pero cada uno desde la perspectiva de una de las edades de la vida:
el nifio de la primera estrofa (alumno A), el joven o adolescente de la segunda
(alumno B), el adulto de la tercera (alumno C) y el anciano de la cuarta (alumno
D). Ello con el fin de que hayan de referirse a los actos directivos que
constituyen el poema en forma de discurso referido en estilo indirecto y practicar
asi el uso del presente y pretérito imperfecto de subjuntivo sobre el que
reflexionaron en la tarea de gramatica inductiva. Una vez hecha la escritura
individual de los relatos, los cuatro miembros del grupo mezclaran sus papeles y
los ordenardn cronologicamente (para lo cual habran de fijarse en los tiempos
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3.4.11.

verbales y, por tanto, tendran que interpretar la gramatica). La tarea finaliza con
una actividad intergrupal en la que todos los alumnos de la clase se reuniran en
cuatro grupos: los alumnos a los que les ha tocado ser nifios, jovenes, adultos y
ancianos, respectivamente. A cada grupo se le pide que reflexione sobre un
aspecto o verso concreto de su correspondiente estrofa y prepare una
presentacion oral para la clase.

Post-tarea: Se asigna un grupo para hacer el cartel cuento-comentario de este
poema, en el que se argumentara su cardcter narrativo y se procurara anadir
aspectos del contenido comentados en las tareas de clase.

102 Tarea: Los personajes y el autor (3 dias)

e Finalidad: Creacion de personajes
e Datos:

- Copia de la presentacion que hace de sus personajes principales el autor de
la serie de comic Astérix (incluida en el anexo XIX).

- Fotografias de nifios procedentes de prensa o folletos publicitarios, a ser
posible de extracciones sociales diferentes (anexo XX).

e Producto: Creacion de un personaje.

1%" dia

Cada equipo completard un cuestionario (anexo XIX) que les hara reflexionar
sobre las cualidades de Caperucita Roja y de cuatro personajes de cuentos,
novelas y peliculas seleccionados por ellos mismos. El cuestionario les pedira
que elaboren una descripcion (de un parrafo de extension) de cada uno de los
cuatro personajes elegidos, a imitacion de la hoja de presentacion de los
protagonistas de la serie de comic Astérix.

Se reservaran los diez tltimos minutos de la clase para hace la puesta en comin
de las respuestas al primer punto del cuestionario y la realizacion del altimo
punto del mismo, que consiste en que cada equipo seleccione uno de sus
personajes y lea la descripcion que han hecho de ¢l (a través de un portavoz)
para que el resto de la clase adivine de qué personaje se trata.

Atencion reactiva a la forma: Mientras supervisa la actividad de describir a
los personajes, el profesor podra subrayar alguna de las frases escritas por
los alumnos y sugerirles que las resuman en un adjetivo con ayuda del
diccionario. Por ejemplo, puede subrayar una frase como «Siempre esta
pensando», para que el alumno recurra a un adjetivo como pensativo.
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2°dia

Los alumnos se adentraran en la creacion de personajes que les serviran para

sus cuentos (y para las creaciones teatrales del siguiente trimestre), mediante una
actividad comunicativa intergrupal.

A cada grupo se le proporcionara la fotografia de un nifio extraida de prensa o
revistas de forma que entre todas representen diferentes extracciones sociales
(como se ejemplifica en el anexo XX). A partir de ellas y con la ficcion de ser
sus profesores o miembros de una comision de UNICEF, completaran un
informe guiado (sobre el modelo de los anexos XXI y XXII) sobre su vida
pasada y actual, el ambiente en el que vive, etc.

Una vez completado, se intercambiardn las fotografias de dos en dos grupos y
cada uno preparard una entrevista sobre el nifio de la foto que le ha tocado y la
realizara al grupo que prepar6 el informe. Estas entrevistas se realizaran
oralmente de dos en dos grupos (grupo entrevistado y grupo entrevistador),
mientras los demds escuchan. Tras cada entrevista, el grupo entrevistado revisara
su informe y afiadira conclusiones nuevas provocadas por las preguntas de sus
compafieros.

3* dia

3.4.12.

El producto final consiste en realizar por equipos la caracterizacion del
personaje infantil que les habia tocado, con vistas a un futuro cuento. El profesor
les animarad a utilizar metaforas y comparaciones en la descripcion. Si lo
prefieren, los alumnos podran llevar otras fotos a clase para hacer la
caracterizacion de otro personaje.

112 Tarea de repaso: Dictoglosa (tres dias)
Finalidad: Reunir todos los aprendizajes.
Datos: Relato breve «El viaje», de Cristina Fernandez Cubas (anexo XXIII).

Contenido: Coherencia textual.

Producto: La reescritura del mencionado relato.

1% dia: Dictoglosa®

El profesor lee el cuento a velocidad normal, cuidando la entonacion,
mientras los alumnos escuchan. A continuacion lo vuelve a leer, también a

% La actividad de dictoglosa planteada en esta 7* tarea constituye una adaptacion de la dinamica general
de esta técnica, que puede consultarse en 1.4.3.3.
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velocidad normal y sin repeticiones, mientras ellos toman notas de las ideas
principales y de palabras clave. A partir de esas notas individuales, reconstruiran
el cuento colaborativamente en grupo. Es importante insistir en que solo
producirdn un escrito con el fin de que trabajen juntos. Al finalizar la clase, el
profesor recogera los textos y extraera de cada uno un fragmento equivalente en
cuanto al contenido o la posicion en el argumento. Hard lo mismo con el cuento
original. Reescribira estos fragmentos en hojas separadas, preferiblemente por
ordenador para que los alumnos que los van a leer en voz alta al dia siguiente no
reconozcan caligrafias.

2° dia

El profesor entregara al azar un fragmento a un representante de cada equipo
para que haga un lectura expresiva a toda la clase (se necesitard un alumno mas
para que lea el fragmento original). Cada equipo votard cudl cree que es el
fragmento correspondiente al relato original. Los equipos que acierten recibiran
dos puntos y los que resulten votados recibiran un punto. Si el profesor ha
advertido al comienzo de esta tarea de que su finalidad es votar cudl es el texto
original, los alumnos posiblemente se sentirin méas motivados para redactar de la
forma mas correcta y coherente que les sea posible.

3% dia
Se entregara a cada equipo una copia del cuento original para que lo
comparen con su version. Completardn una ficha con los siguientes datos: las
diferencias de contenido entre las dos versiones y los errores de expresion que han

cometido. Utilizaran estos datos para corregir su version después de retirarles el
cuento original.

3.4.13. 122 Tarea: Actividades gramaticales desde una perspectiva textual ™

e Finalidad: Aprender una técnica para revisar los textos propios con el fin de
identificar problemas de coherencia textual y resolverlos.

e Datos: Cuadro de actividades tomado de Zayas (1993: 219) (anexo XXIV).

e Contenido: Mecanismos de cohesion textual.

e Producto: Resolucion de la actividad: cohesionar una serie de oraciones en
un texto.
e Tarea:

Se introduce en el ultimo lugar de la propuesta didactica una pequena
serie de actividades destinadas a proporcionar a los alumnos técnicas para revisar

70 Puede consultarse el planteamiento general de este tipo de actividad en 1.1.5.8. y 1.4.4.2,
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y corregir la coherencia textual de sus escritos, de cara a la creacién de sus
propios cuentos en el siguiente mes de curso.

- Las actividades parten de una serie de oraciones que tienen que enlazarse para
formar un texto cohesionado. La actividad 1 constituye un cuadro de dos
columnas («tema» y «qué se dice del tema») en el que los alumnos tienen que
desplazar a la izquierda de cada oracion el sintagma que representa el tema y
que reconoceran porque ha sido introducido en la oracidon anterior. El
resultado, naturalmente, todavia no es un texto cohesionado, pues apareceran
varias repeticiones léxicas.

- Enla actividad 2, una vez organizadas las oraciones en TEMA-REMA, se pide
a los alumnos que eviten esas repeticiones sustituyendo las palabras por otras
que se puedan interpretar con el mismo significado. Esta operacion puede
incluir la sustitucion léxica (sinonimia, hiperonimia e hiponimia), la sustitucién
gramatical (por pronombres y pro-adverbios), la elipsis y la determinacion u
oposicion entre sintagma definido e indefinido o determinado/indeterminado.

- En la actividad 3, los diversos procedimientos Iéxicos y pronominales
utilizados en la actividad 2, se sustituyen por el pronombre relativo. Esta
sustituciéon permitira a los alumnos percibir que el relativo desempena la
misma funcidn sintactica que los nombres o proformas que se han sustituido, lo
que les entrenara para el uso del relativo dentro de sintagmas preposicionales’”,
en los que los alumnos suelen cometer frecuentes errores.

La forma como aplicaran los alumnos esta técnica para la revision de sus
propios escritos serd, una vez detectados problemas de cohesion por parte del propio
autor, de un compafiero o del profesor, descomponer el texto o el fragmento en las
oraciones que lo componen de modo que el tema de cada una aparezca siempre de
forma explicita a la izquierda, como en la actividad 1, para reescribirlas eliminando
las repeticiones, como en la actividad 2, y enlazar después diferentes oraciones
mediante coordinacion o mediante subordinacion relativa, como en la actividad 3. La
estrategia para corregir empleos erroneos de relativos puede ser, directamente,
descomponer el fragmento en oraciones simples, lo que obligara a sustituir el relativo
por otro procedimiento de cohesion, y posteriormente volver a enlazar las oraciones
mediante relativo.

3.4.14. 132 Tarea o Tarea final: Antologia comentada de cuentos y relatos breves (3
dias)

e Finalidad: Adquirir criterio y autonomia en la lectura, valoracion y
comprension de cuentos literarios y relatos breves.

"' En oraciones subordinadas en las que el pronombre relativo desempefia una funcion distinta de la de
sujeto o complemento directo sin preposicion, por ejemplo: *Hay gente que le gusta mucho estar en casa.
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e Datos:

Los cuentos y relatos breves que han sido utilizados como datos de tareas
de la unidad didéctica:

= Microcuento de Marco Denevi (2? tarea, anexo I1).
= «Las manos» de Juan Jos¢ Millés (3% tarea, anexo III).
*  «Suicidio o morir de amor» de Dulce Chacon (4 tarea, anexo V).
* «Roccoy el zorzal» de Carlos Isla (5" tarea, anexo VII).
= «Un trozo de pan (con chocolate)» de Pep Albanel (7* tarea, anexo X).
= «El viaje» de Cristina Fernandez Cubas (11 tarea, anexo XXIII).
= Recopilaciones o antologias de cuentos de diferentes autores, como Gabriel
Garcia Marquez, Julio Cortdzar, Pep Albanell, Augusto Monterroso o
aquellos que pueda elegir cada profesor o que estén disponibles en los
fondos bibliograficos del centro educativo.
e Contenido: Tipologia narrativa y género narrativo, en concreto el cuento
literario y el relato breve.
e Medios: Combinacion de trabajo en gran grupo, individual, en parejas y en
equipo.

e Producto: Una antologia de cuentos y relatos breves acompafiados por un
comentario y valoracion argumentada.

e Tarea:
1% dia

- Para concienciar a los distintos equipos de que la tarea que van a realizar tiene
un destino final comun para todos, el grupo de clase puede hacer una «lluvia de
ideas» dirigida por el profesor y orientada a crear un titulo para la antologia de
cuentos o para el libro en que esta se incluird (ver 11.2.1. y 11.2.2). El titulo
elegido puede permanecer visible en la pizarra o en una pared a lo largo de las
restantes sesiones para que actie como lema.

- Terminada la lluvia de ideas, los equipos se repartiran los cuentos y relatos que
fueron utilizados como material en las diferentes tareas del mes (ver «Datos»
de este apartado) y realizardn un comentario sobre él que se incluird en la
antologia: «Las manos» de Juan José Millas, «Suicidio o morir de amor» de
Dulce Chacon, «Rocco y el zorzaly de Carlos Isla, «Un trozo de pan (con
chocolate)» de Pep Albanel y «El viaje» de Cristina Cubas. Las tareas y los
carteles cuento-comentario que se hicieron en su momento a cerca de cada uno
de estos cuentos les servirdn como base e informacién, pero, ademads, se les
proporcionara un guion de trabajo en parejas y en equipo (anexo XXV). El
profesor asignard a cada equipo un autor o una autora de cuentos.
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e Encasa

Cada alumno investigara sobre el autor o la autora que se ha asignado a su
equipo y anotara algunos datos biograficos como fecha y lugar de nacimiento vy,
en su caso, de fallecimiento, mas algun aspecto de su vida que considere
interesante. Por ultimo elegira alguno de sus cuentos, preferiblemente uno breve,
aproximadamente de una pagina. Lo llevard a clase al dia siguiente en cualquier
soporte: fotocopiado, impreso, en formato electronico, el libro completo en el
que estd incluido...

2°dia

Cada alumno leerd a su equipo su cuento. Elegirdn uno y lo comentaran
siguiendo el mismo guion que utilizaron el dia anterior (anexo XXV), al cual
afnadiran una breve presentacion de su autor.

3er dia

En la sala de ordenadores, los miembros de cada equipo transcribiran los
dos cuentos sobre los que han trabajado y sus respectivos comentarios. Si los
cuentos estan publicados en Internet, pueden copiarlos en lugar de transcribirlos.
El profesor agrupara todos los trabajos en un archivo, lo imprimira y fotocopiara
para distribuirlo entre los alumnos con el fin de que lo lean y lo compartan con
sus familias. Asi, la antologia quedara lista para afadir a lo largo de los dos
meses siguientes sendas tareas finales (los cuentos originales y el prologo). Estos
trabajos quedarédn asi agrupados para su publicacion en el libro (impreso o
electronico) del que hablamos en los apartados 11.2.1. y 11.2.2.

3.5. Fase final
Paso 6. Evaluacion incorporada como parte del proceso de aprendizaje

Para planificar la evaluacion se han tomado indicaciones y cuestionarios aportados
por Estaire (2009, pp. 77-83). La evaluacioén formativa, de tipo reflexivo y cualitativo,
se aplicara tanto a la propia intervencion didéactica como al progreso de los alumnos, y
tanto al proceso como a los resultados. Estard incorporada en el proceso de aprendizaje
mediante una recogida diaria de datos y reflexion sobre los mismos, que serviran para
introducir los reajustes necesarios en la planificacion durante su desarrollo. Por tanto, la
evaluacion debe estar programada antes de llevar la unidad al aula y no ser realizada
como un elemento aparte e independiente.

Como procedimientos de evaluacion se utilizaran:
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e Laobservacion directa del profesor al trabajo de los alumnos en clase.

e La observacion indirecta a través de sus trabajos, que se iran agrupando
cronoldgicamente en un portfolio para observar al final de la unidad didéctica y del
curso la evolucidon en la expresion escrita. De igual modo se podrian utilizar
grabaciones para la expresion oral en el trabajo en equipo.

e Anotacion de conclusiones en el diario del profesor: apreciaciones sobre
incidencias, sobre los alumnos, los materiales, los objetivos que se han cumplido,
las formas lingiiisticas sobre las que se ha actuado que no estaban previstas, etc.

e Fichas de autoevaluacion y coevaluacion de los alumnos tomadas de Estaire
(2009, pp. 79-83), una de las cuales se ha adaptado al contenido de la propuesta
didactica del presente trabajo:

- Una ficha para registrar la consecucion gradual de los objetivos de la unidad
didéctica, que se ird completando al final de cada clase, tomada de Estaire (2009,
p. 79) (anexo XXVI).

- Una ficha para el seguimiento individual del proceso, que los alumnos
completaran al final de la unidad didactica (Estaire, 2009, p. 80) (anexo XXVII).

- Una ficha de autoevaluacion de los contenidos funcionales (o comunicativos) de
una unidad (Estaire, 2009, p. 81) (anexo XXVIII), de la cual nosotros proponemos
una adaptacion (anexo XXIX) en la que se reunen los contenidos funcionales y los
contenidos gramaticales de nuestra unidad con el fin de no establecer una
separacion conceptual entre ellos en la mente del alumno, de acuerdo con el
enfoque comunicativo.

- Una ficha de coevaluacion de la interaccion oral para realizar inmediatamente
después de una tarea comunicativa o al escuchar una grabaciéon de la misma’
(Estaire, 2009, p. 83) (anexo XXX).

- A estas fichas tomadas de la mencionada autora, afiadimos una ficha de
coevaluacion del trabajo en grupo (anexo XXXI) y una ficha de autoevaluacion
del trabajo individual y del trabajo en grupo para ser completada individualmente
(anexo XXXII).

En cuanto a la evaluacién sumativa, la ensefianza mediante tareas no es
compatible con los exdmenes tradicionales compuestos de preguntas aisladas y
descontextualizadas que podemos considerar de atencion a las formas. Podria serlo, eso
si, con examenes parecidos a las tareas comunicativas en los que se atienda a objetivos
comunicativos y a la reflexion sobre las formas de manera integrada; con ellos se podria
comprobar el grado de eficacia de este tipo de ensefianza en relacion con los criterios de
evaluacion del curriculo oficial. Desde nuestro punto de vista, la ELMT, permite

2 . . . , .
7 Las grabaciones las pueden realizar los propios alumnos con sus moviles.
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cumplir todos los criterios de evaluacion previstos para 1° de ESO, dado el enfoque
comunicativo que se les da en el curriculo oficial y su incidencia en el aprendizaje
procedimental, lo que nos lleva a concluir que no seria el enfoque por tareas el que
estaria refiido con el sistema sino el tipo de evaluacién sumativa tradicional. A
continuacion reproducimos estos criterios de evaluacion oficiales (RD 2006, pp. 733-
734):

1. Reconocer el propdsito y la idea general en textos orales de ambitos sociales
proximos a la experiencia del alumnado y en el ambito académico; captar la idea
global de informaciones oidas en radio o en TV y seguir instrucciones poco
complejas para realizar tareas de aprendizaje.

Con este criterio se trata de comprobar que los alumnos son capaces de
parafrasear o expresar oralmente o por escrito el tema general de declaraciones
publicas o informaciones de naturaleza diversa, como avisos, normas, instrucciones
sencillas o noticias, asi como presentaciones breves, relacionadas con temas
académicos, estructuradas con claridad y con un registro divulgativo. También se
pretende comprobar si se siguen instrucciones orales para realizar tareas constituidas
por una secuencia de no mas de tres actividades.

2. Extraer informaciones concretas e identificar el propésito en textos escritos de
ambitos sociales proximos a la experiencia del alumnado, seguir instrucciones
sencillas, identificar los enunciados en los que el tema general aparece explicito y
distinguir las partes del texto.

Este criterio tiene el propdsito de evaluar si los alumnos y las alumnas extraen
informaciones concretas (en prensa, publicidad, obras de consulta, normas.)
localizadas en una o varias oraciones del texto; si identifican las expresiones en que
se explicitan el acto de habla (protesta, advertencia, invitacion.), los elementos
textuales y paratextuales (publicidad...) y el propdsito comunicativo; si siguen
instrucciones sencillas en actividades propias del ambito personal (como
instrucciones de uso) y relacionadas con tareas de aprendizaje; si identifican el tema
de un texto reconociendo los enunciados en los que aparece explicito; si distinguen el
modo como estd organizada la informacion (especialmente la identificacion de los
elementos de descripciones sencillas y de la secuencia de los hechos en narraciones
con desarrollo temporal preferentemente lineal), y aplican técnicas de organizacion
de ideas como esquemas jerarquicos o mapas conceptuales.

3. Narrar, exponer y resumir, en soporte papel o digital, usando el registro
adecuado, organizando las ideas con claridad, enlazando los enunciados en
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secuencias lineales cohesionadas, respetando las normas gramaticales y
ortogréficas y valorando la importancia de planificar y revisar el texto.

Con este criterio se evallia si redactan los textos con una organizacion clara y
enlazando las oraciones en una secuencia lineal cohesionada; si manifiestan interés
en planificar los textos y en revisarlos realizando sucesivas versiones hasta llegar a
un texto definitivo adecuado por su formato y su registro. En este curso se evalua si
saben narrar y comentar con claridad experiencias y hechos proximos a su entorno
social y cultural en textos del ambito personal, como las cartas personales;
componer textos propios del &mbito publico, especialmente normas e instrucciones
y avisos, de acuerdo con las convenciones de estos géneros; redactar noticias
organizando la informacion de forma jerarquica; resumir narraciones y exposiciones
sencillas reconstruyendo los elementos bésicos del texto original, componer textos
expositivos propios del dmbito académico como exposiciones sencillas, glosarios y
conclusiones sobre tareas y aprendizajes realizados. Se valora también la buena
presentacion de los textos escritos tanto en soporte papel como digital, con respeto a
las normas ortograficas y tipograficas.

4. Realizar narraciones orales claras y bien estructuradas de experiencias vividas,
con la ayuda de medios audiovisuales y de las tecnologias de la informacion y la
comunicacion.

Con este criterio se pretende comprobar si son capaces de narrar, de acuerdo con
un guion preparado previamente, unos hechos de los que se ha tenido experiencia
directa, presentandolos de forma secuenciada y con claridad, insertando
descripciones sencillas e incluyendo valoraciones en relacion con lo expuesto. Se
valora especialmente si, al narrar, se tiene en cuenta al oyente, de modo que este
pueda tener una comprension general de los hechos y de la actitud del narrador ante
ellos. Del mismo modo, se tiene en cuenta si son capaces de utilizar los apoyos que
los medios audiovisuales y las tecnologias de la informacion y la comunicacién
proporcionan.

5. Exponer una opinion sobre la lectura personal de una obra adecuada a la edad;
reconocer el género y la estructura global y valorar de forma general el uso del
lenguaje; diferenciar contenido literal y sentido de la obray relacionar el contenido
con la propia experiencia.

Este criterio evalua la competencia lectora en el ambito literario, por medio de la
lectura personal de obras completas, con el objeto de observar el desarrollo del
interés por la lectura como fuente de placer y de enriquecimiento personal. Deben
los estudiantes considerar el texto de manera critica, reconocer el género, evaluar su
contenido, la estructura, y el uso del lenguaje, todo ello de forma general. Deben
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emitir una opinion personal sobre los aspectos mas apreciados y menos apreciados
de la obra y sobre la implicacion entre su contenido y las propias vivencias.

6. Utilizar los conocimientos literarios en la comprension y la valoracion de textos
breves o fragmentos, atendiendo a los temas y motivos de la tradicion, a las
caracteristicas basicas del genero, a los elementos béasicos del ritmo y al uso del
lenguaje, con especial atencion a las figuras semanticas mas generales.

Con este criterio se pretende evaluar la asimilacion de los conocimientos
literarios en funcion de la lectura, la valoracion y el disfrute de los textos
comentados en clase, se observa la capacidad de distanciarse del texto para evaluar
su contenido, su organizacion, el uso del lenguaje y el oficio del autor. Habra que
centrarse en los aspectos generales del texto literario, la comprension del tema o
motivo central, las caracteristicas generales del género, las formas de conseguir el
ritmo en el verso y las figuras semanticas mas generales.

7. Componer textos, en soporte papel o digital, tomando como modelo un texto
literario de los leidos y comentados en el aula o realizar alguna transformacion
sencilla en esos textos.

Con este criterio se pretende comprobar la capacidad de utilizar en los propios
escritos, presentados en soporte papel o digital, los conocimientos literarios
adquiridos, mediante la composicion de textos de intencion literaria como un relato
breve, un poema con ciertas caracteristicas ritmicas o retdricas, imitando modelos
utilizados en clase o realizando alguna transformacion sencilla con un propdsito
determinado. No se trata de evaluar la calidad literaria de los textos elaborados, sino
la utilizacion de los conocimientos adquiridos y la composicion de textos con un
propoésito y para una tarea determinada.

8. Aplicar los conocimientos sobre la lengua y las normas del uso linglistico para
solucionar problemas de comprension de textos orales y escritos y para la
composicion y la revision dirigida de los textos propios de este curso.

Con este criterio se trata de comprobar que se utilizan determinados
conocimientos sobre la lengua y las normas de uso en relacion con la comprension,
la composicion y la revision de los textos con los que se trabaja en el curso. Se
tienen en cuenta, sobre todo, las marcas de la enunciacion (modalidades de la
oracion, y pronombres deicticos de 1* y 2% personas), los conectores textuales de
tiempo, orden y explicacion; a los mecanismos de referencia interna pronominales y
Iéxicos, las formas verbales de la narracion y de la expresion del mandato y el
deseo, la insercion de expresiones con valor explicativo y a la correcta formacion de
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las oraciones de acuerdo con el significado de los verbos. En las normas ortograficas
se centran estos criterios en las reglas generales de la acentuacion, la ortografia del
vocabulario mas usual, los usos elementales de la coma (enumeraciones, vocativos,
incisos), el uso del punto para separar oraciones y los signos del didlogo.

9. Iniciar el conocimiento de una terminologia linguistica basica en las actividades
de reflexion sobre el uso.

Con este criterio se quiere comprobar que se comprende la terminologia basica
para seguir explicaciones e instrucciones en las actividades gramaticales. En este
curso se comprueba el conocimiento de la terminologia referida a modalidades de la
oracion, palabras flexivas y no flexivas, procedimientos de formacion de palabras,
sinonimia y antonimia, categorias gramaticales (en casos prototipicos), tiempo y
modo verbales, y sujeto y predicado (en oraciones sencillas). Se evalta la obtencion
de informacion gramatical de caracter general en los diccionarios escolares y otras
obras de consulta.
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Anexo I

Finalmente [...] me senté al escritorio para afadir otro capitulo al Libro del
desvario humano, una anécdota exquisita relacionada con la taza del retrete y una
maquinilla de afeitar eléctrica. Se remontaba a la época en que Rachel iba al instituto y
aun vivia en casa, y ocurrio en la fria tarde de un jueves, dia de Accioén de Gracias,
cuando faltaba media hora para la llegada de unos doce invitados, prevista para las
cuatro. No con poco dispendio, Edith y yo habiamos reformado el bafio de la planta de
arriba, y todo estaba reluciente: baldosines, armarios, botiquin, lavabo, bafiera y ducha,
retrete, todo era nuevo. Yo me encontraba en el dormitorio, haciéndome el nudo de la
corbata de pie frente al espejo; Edith estaba abajo, en la cocina, asando el pavo en el
horno y cuidando de los detalles de ultima hora; y Rachel, con dieciséis o diecisiete
afnos, que se habia pasado la mafiana y las primeras horas de la tarde redactando un
trabajo para el laboratorio de fisica, estaba en el bafio, arreglandose a toda prisa antes de
que llegaran los invitados. Acababa de ducharse en la ducha nueva y ahora estaba frente
al retrete, con el pie derecho apoyado en el borde de la taza, afeitindose la pierna con
una maquinilla Schick que funcionaba con pilas. En un momento dado, la maquinilla se
le escurrié y cay6 al agua. Metié la mano e intentd sacada, pero el artilugio se habia
quedado atascado en el fondo, y no podia sacarlo. Entonces abri6 la puerta y grit6:

-iPapa! -Aun me llamaba papa por entonces-. Necesito que me ayudes.

Y papa fue a ver. Lo mas gracioso de la situacion era que la maquinilla seguia
zumbando y vibrando dentro del agua. Era un ruido extrafiamente insistente y molesto,
un obstinado acompafiamiento sonoro a lo que ya constituia una situacion
desconcertante y curiosa, quiza sin precedentes. Y, con aquel zumbido, ademas de
inhabitual resultaba bastante comica. Me rei al ver lo que pasaba, y cuando Rachel
comprendid que no me estaba riendo de ella, se echd a reir también. Si tuviera que
elegir un instante, un solo recuerdo para guardar en la memoria entre todos los
momentos que he pasado con ella desde hace veintinueve afios, creo que seria ése.

Las manos de Rachel eran mucho més pequefias que las mias. Si ella no era capaz
de sacar la maquinilla, no cabia esperar que yo lo consiguiera, pero lo intenté¢ por
guardar las formas. Me quité la chaqueta, me remangué, me lancé la corbata por encima
del hombro izquierdo y meti la mano. El vibrante instrumento estaba tan firmemente
atascado, que sacarlo parecia completamente imposible.

Nos habria sido muy util uno de esos largos alambres flexibles que utilizan los
fontaneros, pero no teniamos ninguno, asi que deshice una percha metalica y la
introduje en el retrete. Aunque el alambre era fino, resultaba demasiado grueso para
nuestro proposito y no nos sirvio de nada.

Entonces sond el timbre de la puerta, creo recordar, y llegd el primero de los
muchos parientes de Edith. Rachel seguia en albornoz, de rodillas y sentada sobre los
talones, observando mis vanos esfuerzos por sacar la maquina con el alambre, y como
iba pasando el tiempo, le sugeri que seria mejor que se vistiera.

-Voy a desmontar la taza y a volverla del revés -le dije-. A lo mejor puedo sacar el
aparatito tirando de ¢l por el otro lado.

Rachel sonrid, me dio unas palmaditas en la espalda como si pensara que me habia
vuelto loco y se puso en pie. Cuando salia del bafio, le dije:

-Di a tu madre que bajaré dentro de un poco. Si te pregunta lo que estoy haciendo,
dile que no es asunto suyo. Y si vuelve a preguntarte, contéstale que estoy aqui arriba
luchando por la paz mundial.

Habia una caja de herramientas en el armario de la ropa blanca, al lado del
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dormitorio, y una vez que hube cortado la llave de paso del retrete, fui por unos alicates
para desatornillar la taza del suelo. No sé lo que pesaria aquello. Logré levantado un
poco, pero era demasiada carga para que pudiera volverlo del revés con la seguridad de
que no se me iba a caer, sobre todo en un espacio tan lleno de obsticulos. No tuve mas
remedio que sacarlo del bafio, y como temia arafar el parqué si lo dejaba en el pasillo,
decidi llevarlo abajo y dejarlo en el jardin, en la parte de atras de la casa.

A cada paso que daba, el retrete parecia pesar un kilo més. Cuando llegué¢ al
arranque de las escaleras, me dio la impresion de llevar una cria de elefante blanco en
brazos. Afortunadamente, uno de los hermanos de Edith acababa de entrar en casa, y
cuando vio lo que estaba haciendo, se acerc a echarme una mano.

-, Qué estas haciendo, Nathan? -me pregunto.

-Llevo el retrete en brazos -contesté-. Vamos a sacarlo fuera y dejarlo en el jardin.

Ya habian llegado todos los invitados, y hasta el ultimo de ellos se quedd
boquiabierto ante el extrafio espectaculo de dos hombres con camisa blanca y corbata
que transitaban por las habitaciones de una casa de un barrio residencial llevando a
cuestas un retrete musical en el dia de Accion de Gracias. Olia a pavo por todas partes.
Edith servia bebidas. Habia una musica de fondo, una cancién de Frank Sinatra («My
Way», si no recuerdo mal), y la querida Rachel, muy cohibida, nos miraba con aire
avergonzado, sintiéndose culpable de estropear la fiesta de su madre, tan
cuidadosamente planeada.

Sacamos fuera al elefante y lo pusimos del revés en el parduzco césped de otofio.
No puedo recordar la cantidad de herramientas distintas que saqué del garaje, pero
ninguna sirvio.

Ni el mango del rastrillo, ni el destornillador, ni el martillo ni el punzén: nada. Y en
todo ese tiempo la maquinilla eléctrica seguia zumbando, entonando su interminable
aria de una sola nota. Unos cuantos invitados se congregaron en torno a nosotros en el
jardin, pero tenian hambre y frio, y empezaban a aburrirse, y uno por uno fueron
entrando todos en casa. Pero yo no: Nathan Glass, el obstinado, el que no se rinde,
siguid alli. Cuando acabé comprendiendo que no quedaba esperanza alguna, cogi un
mazo y reduje a pedacitos la taza del retrete. La indomable maquinilla de afeitar cayo
suavemente al suelo. La apagué, me la guardé en el bolsillo y al entrar en casa se la
entregué¢ a mi ruborizada hija. Que yo sepa, el condenado chisme sigue funcionando
todavia.

Paul Auster (2006). Brooklyn Follies. Barcelona: Anagrama (pp. 69-73)
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Anexo 11

Veritas odium parit

Traedme el caballo mas veloz, pidié el hombre honrado. Acabo de decirle la
verdad al rey.

Marco Denevi (2001). En C. Obligado (Ed.), Por favor, sea breve. Antologia de
relatos hiperbreves (p. 187). Paginas de Espuma.
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Anexo 11

Las manos

JUAN JOSE MILLAS

Las dos manos se levantaron de la
cama a la vez, pero la derecha se
puso a trabajar enseguida: afeit6 la
cara, lavé el cuerpo, cepilld los dien-
tes, buscd los calcetines, v, luego, en
la cocina, asid la taza yla llevoala
boca. Antes de salir a la calle aln
tuvo que ocuparse de cerrar puertas
y dejar una nota para la asistenta en
la nevera. No paraba. La izquierda,
siempre a remolque, colaboraba de
mala gana en tareas auxihares, tales
como apretar el tubo del dentifrico
o hacer el nudo de la corbata, y lue-
go se refugiaba en el bolsillo.

En el autobus, la derecha se an-
cld, algo crispada, a una barra de
sujecion para evitar que el cuerpo
fuera zarandeado; la izquierda, en-
tre tanto, dormitaba, balanceando-
se, al extremo de su brazo. Cuando
llegaron a la oficina, la derecha es-
cribid un informe comercial y firmé
los balances del tltimo trimestre.
Siete veces sond. el teléfono y la iz-
quierda ni siquiera hizo ademan de
cogerlo. Fue su contraria la que,

. abandonando informes y balances,

descolgd el aparato y lo sostuvo
junto a la oreja el tiempo necesario
para liquidar el asunto. La i izquier-
da recorria perezosamente con los
dedos las irregularidades del escri-
torio descubriendo dibujos y geo-
grafias sorprendentes entre las im-
perfecciones de 1a madera o del bar-

I niz. Si hubiera habido dlgima Cotm-

nicacién entre ambas vy la diestra, en
lugar de trabajar tanto, hubiera es-
crito el diario de los descubrimien-

. tos de la otra, tal vez hubieran

alumbrado una crénica de Indias.

Ya en la cama, de noche, a la
hora del amor, mientras la diestra se
refugiaba pasiva tras la espalda de
la mujer, la izquierda anduvo por
sus ingles y probd los jugos de todas
sus cavernas. Cuando los cuerpos,
agotados, adoptaron la posicion del
suefio y la izquierda rodeo la cintu-
ra de la esposa, la derecha llevaba
ya un rato dormida debajo de la al-
mohada.

Lavidaen
o0 palabras

'C'zeruo, todo un descubri-

‘ro gue sélo lo parecen. Vio-
‘ellos: “Resume tu vida en

" cabo. Le gquedéitan bien

: 50 palabras. B
‘Mama. Papa. Mi her— 2

sé. La profesora Amparo.
Delibes. Miguel Hernan- |
- dez. Mi colegio. Sobresa- |
lientes en literatura. Leer. -
- Madrid. Violeta: Universi—

ridédico. Luis. Rupturas.
~Julid. Latele. Pi. Escribo -

-eilal principio les saldra
una lista largay enitonices |
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'tedes dlsc1phnados, Se 11— £
mitaran _a lo pactado ¥y

‘se daran cuenta de que lo.

"iamiga Viole--
ta me ha re-
‘comendado .
la. revista FI

miento. Sus creadores lan-
zan de vez en cuando retos
que parecen sencillos pe-

leta cogié al-vuelo uno de
50 palabras”™. Y lollevé a
gue he decidido imitarla.

Agigue ahiva-Mividaen.

manQ. El cole: Ye;ra—ngs en
el chalé. Belén. Maria Jo-

dad. Ana. Eva. Benedetti.
Pisos compartidos. Bl pe-

bros. Marce. La Vall. ADN.
I\i_’h hija Cariota. e
¥ ahora yo les propon— i

go que 1o ‘hagan ustedes.

Descubriran gue no esfa-

se 'pondran a eliminar lo”
superfluo. Sobre todo han.

de ser francos, sino el jue- |-
~gono sirve. La lista segui-
‘rasiendo extensayles pa-
- recera imposibleeliminar:

més, pero seguiran recor-
tandoy se daran cuenta de
.cuantas de las palabras:

:Sonprescmd.lbles Enlaual- |

tima révision atin les so-
braran algunas. Y diran,
“Mi vida s tan intensa que
no puedo usar 50”. Pero’ |

cuando 16 tengan y lolean

que importa de veras seha
guedado tras las cribas.
Bso s, luego, sea cual sea
el resultado, lo gque no vale :
es deprnnmse._, : i
mcubells@adn.es _." e

El Pais, 24 -11-1995

Anexo IV

ADN, 14-03-2008
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Anexo V

Suicidio o morir de amor

Antes de estrellarse con el suelo, la mird con asombro. Saltaremos juntos —le habia
asegurado la bella bellisima—. Una. Dos. Y tres. Y ¢l se precipitd. Y la bella bellisima le
soltd la mano. Y desde lo alto, asomada bellisima en azul, le jur6 que le amaria hasta la
muerte.

Dulce Chacon (2001). En C. Obligado (Ed.), Por favor, sea breve. Antologia de
relatos hiperbreves (p. 167). Paginas de Espuma.
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Anexo VI

Cuestionario sobre el cuento Suicidio o morir de amor de Dulce Chacén
(Para realizar en equipo)

1.

La estructura del cuento

Tras leer el cuento, jcreéis que los hechos sucedieron en el mismo orden en que
el que los cuenta la narradora?

Para averiguarlo, rescribid el cuento colocando todos los hechos en su orden
cronoldgico o natural. Para ayudaros a ordenar podéis usar las expresiones
primero, a continuacion, mas tarde, por ultimo...

Senalad en el texto que habéis escrito (con flechas, lineas u otra marca) el
planteamiento, ¢l nudo y el desenlace.

Una vez hecho esto, volved al cuento original y numerad las frases segun el
orden cronolégico del texto que habéis escrito. ;Coinciden los dos 6rdenes?

,Donde ha situado la narradora el desenlace: al principio o al final? ;Esto es lo
normal? Pensad si vosotros hacéis lo mismo algunas veces cuando cuentas algo a
tus amigos.

En resumen, acabais de averiguar que el orden como suceden los hechos en la
realidad (la trama) no siempre coincide con el orden con el que lo cuentan los
narradores de relatos (el argumento). ;Se ocurre alguna razén por la que un
escritor puede querer contar los hechos en un orden distinto del real?

El contenido del cuento

(Por qué razones creéis que pensaron saltar juntos los protagonistas de este
cuento? ;Y por qué ella no lo hizo finalmente?

Puede que todos los lectores no interpreten del mismo modo las ultimas palabras
de la protagonista: «...le jur6 que le amaria hasta la muerte». ;Coémo las

interpretais vosotros?, ;estais todos de acuerdo?

Con ayuda de un diccionario, tratad de averiguar y explicar en qué consiste la
polisemia de «se precipito» dentro de este cuento.
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Tarea individual en casa

Ahora cada uno de vosotros elegird una de las siguientes tareas para realizar
individualmente en casa:

- Escribir una carta al protagonista masculino del cuento con el propdsito de
convencerle de que no se lance al precipicio.

- (Crees que podrias escribir un cuento mas largo a partir del cuento de Dulce
Chacon, prolongando su principio y su final? Esto se debe a que muchos
cuentos breves como este tienen un principio o un final abruptes. Animate a
hacerlo.

- También puedes darle la vuelta al cuento: ;Qué pasaria si en vez de saltar al
vacio, el cuento hablara de saltar a una piscina, a un charco de barro o a un
montén de hojas? (El resultado seria convertir este cuento tragico en un
cuento comico? ;Te atreves a hacerlo?

- Por ultimo, puedes elegir escribir un cuento totalmente nuevo con la tnica
condicién de que comience también por su desenlace, concretamente por la
frase siguiente: «Comprobando que estd vivo, Rocco lo engulle en un
instantey.
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Anexo VII

Rocco y el zorzal

Una mafiana de primavera el pequeiio Rocco camina tranquilo por un sendero del
bosque. Mariposas coloridas revolotean las flores, y alegres péjaros trinan entre arboles.
Una delicada cria de zorzal cayod sobre el camino. Rocco la levanta dulcemente con sus
pequenias manos. La observa. Estd inconsciente. Es un regalo para la vista, con sus
plumas grises y blancas que resaltan la pechera adornada de colores centellantes
sumamente bellos. Su diminuto pico calla. Rocco la sostiene con ternura. Le da calor
esperando una respuesta vital. El zorzal se despierta. Abre sus ojos y dedica una cancion
a su salvador.

Comprobando que estd vivo, Rocco, gnomo malvado, lo engulle en un instante.

Carlos Isla, http://www.elsigloweb.com/nota.php?id=9459
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Anexo VIII

Equipo de investigacion de los tiempos del pasado

Objetivo: Descubrir por qué necesitamos (al menos) dos tiempos del pasado: el pretérito
imperfecto y el pretérito perfecto simple.

1. Hechos/circunstancias
«Cuando se despertd, el dinosaurio todavia estaba alli»”

Hemos hecho pedazos un cuento y hemos repartido los trozos entre tu compaiiero/a y tu. Esta es
la parte que te ha tocado a ti.

Una mafiana de primavera el pequefio Rocco caminaba tranquilo por un sendero del bosque.
Mariposas coloridas revoloteaban las flores y alegres pajaros trinaban entre arboles.

[Una delicada cria de zorzal] Estaba inconsciente. Era un milagro para la vista, con sus
plumas grises y blancas que resaltaban la pechera adornada de colores centellantes
sumamente bellos. Su diminuto pico callaba.

Comprobando que estaba vivo,

a. Leyendo tu parte de la historia, piensa: ;Qué crees que le falta?, ;qué tipo de informacién
crees que tiene tu compaifiero? Marca con cruces la pregunta o las preguntas le harias para
completar la historia.

[ {Por qué paso eso? [ ;Cuando pas6? [ ;Qué paso?

b. Hazle a tu compafiero la pregunta que has elegido y escribe lo que te responda en los
espacios que hay entre tus fragmentos. Tu compaifiero te hara otras preguntas para completar
también su historia.

¢. Ya podéis responder a la pregunta mas importante ahora que los dos tenéis la historia
completa. A uno de vosotros le habian tocado los hechos que suceden y al otro una serie de
circunstancias, situaciones y descripciones que rodean a esos hechos, los sitian y ayudan a
entenderlos. ;A cual de vosotros os habia tocado lo primero y a quién lo segundo? Relaciona
con flechas los elementos de las dos columnas:

e Hechos que suceden e Parte de la historia de la hoja A
e Circunstancias, situaciones,
descripciones e Parte de la historia de la hoja B
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Hoja A

d. (En qué tiempo verbal del pasado de indicativo esta escrita cada parte? Relacionad con
flechas:

e Hechos que suceden e Pretérito perfecto simple
° Circunstancias, e Parte imperfecto
situaciones, descripciones

e. Hemos partido cinco frases en dos mitades y las hemos repartido entre tu compafiero y ti.
Tenéis que reunirlas y escribirlas abajo. T lees una mitad y tu compafiero te dice su
continuacion, luego al contrario... asi sucesivamente, por turnos, hasta reunir las cinco.

g|ob0

103 I¢ robaron el bolso 3 montar €

oo i ol i ades e er”

hacta tanto calor )
porque estaba en una reunion

f. Escribid las cinco frases completas (ahora ya usa mayusculas iniciales):
1.

vk wN

g. Cada frase estd formada por una mitad que indica un hecho y otra mitad que indica su
circunstancia o situacion. Escribe en cada una qué mitad es cada cosa.

1* Regla. Fijaos en la solucion del ejercicio d y del ejercicio g y escribid la primera regla de los
tiempos de pasado de indicativo.

En las narraciones en pasado,

USAMOTECl ot betore s et b s s 1o para indicar los hechos que suceden y
(i b 172 sab- et para describir situaciones y circunstancias
que los rodean, los sitian y ayudan a entenderlos.
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Equipo de investigacion de los tiempos del pasado

Objetivo: Descubrir por qué necesitamos (al menos) dos tiempos del pasado: el pretérito
imperfecto y el pretérito perfecto simple.

1. Hechos/circunstancias
«Cuando se despertd, el dinosaurio todavia estaba alli»”

Hemos hecho pedazos un cuento y hemos repartido los trozos entre tu compafiero/a y tu. Esta es
la parte que te ha tocado a ti.

Una delicada cria de zorzal cay6 sobre el camino. Rocco la levantd dulcemente con sus
pequefas manos. La observo.

Rocco la sostuvo con ternura. Le dio calor esperando una respuesta vital.

El zorzal despertd. Abrid sus ojos vy dedico una cancion a su salvador.

a. Leyendo tu parte de la historia, piensa: ;Qué crees que le falta?, ;qué tipo de informacién
crees que tiene tu compaifiero? Marca con cruces la pregunta o las preguntas le harias para
completar la historia.

[ {Por qué paso eso? [ ;Cuando pas6? [ ;Qué paso?

b. Tu compafiero te va hacer preguntas para completar su parte de la historia y tomara nota.
Después tu le haras tus preguntas y escribiras sus partes del cuento en los espacios.

¢. Ya podéis responder a la pregunta mas importante ahora que los dos tenéis la historia
completa. A uno de vosotros le habian tocado los hechos que suceden y al otro una serie de
circunstancias, situaciones y descripciones que rodean a esos hechos, los sitlan y ayudan a
entenderlos. ;A cual de vosotros os habia tocado lo primero y a quién lo segundo? Relaciona
con flechas las dos columnas:

e Hechos que suceden e Parte de la historia de la hoja A
e Circunstancias, situaciones,
descripciones e Parte de la historia de la hoja B
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Hoja B

d. (En qué tiempo verbal del pasado de indicativo esta escrita cada parte? Relacionad con
flechas:

e Hechos que suceden e Pretérito perfecto simple
e Circunstancias, situaciones,
descripciones e Pretérito imperfecto

e. Hemos partido cinco frases en dos mitades y las hemos repartido entre tu compaifiero y ti.
Tenéis que reunirlas y escribirlas abajo. Tu compafiero te va a leer una de sus mitades y tu vas a
buscar aqui la continuacioén. Luego al contrario y asi sucesivamente, por turnos, hasta completar
las cinco frases.

r el [ eléfono cuando era pequefia da}' on en ca 54

mientras tomaba ¢l so

Y se fueron a bafiar a la piscina

f. Escribid las cinco frases completas (ahora ya usa mayusculas iniciales):

A

g. Cada frase esta formada por una mitad que indica el hecho y una mitad que indica la
circunstancia, situacion, descripcién. Escribid en cada una qué mitad es cada cosa.

1* Regla. Fijaos en la solucion del ejercicio d y del ejercicio g y escribid la primera regla de los
tiempos de pasado de indicativo.

En las narraciones en pasado,

USAMOS CL-Ge L e e oot 5 para indicar los hechos que suceden y
Sl =R TINS. IOt v ) para describir situaciones y circunstancias
que los rodean, los sitian y ayudan a entenderlos.
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Hoja igual para Ay B

Vamos a investigar mas esta regla. Hemos dibujado en la linea del tiempo el siguiente
fragmento del cuento del ejercicio a: Mariposas coloridas revoloteaban las flores y alegres
pajaros trinaban entre los arboles. Una delicada cria de zorzal cayo6 sobre el camino.

... revoloteaban...trinaban...

v

Con el punto negro @ representamos los hechos que suceden.
Con la barra verde representamos las circunstancias, situaciones,
descripciones.

h. Imaginad la escena: las mariposas, los pajaros y el zorzal. Sefiala la opcion correcta:

[] Las mariposas empiezan a revolotear y los pajaros a trinar justo cuando el zorzal se cae
del nido y entonces dejan de hacerlo.

[] Ya estaban revoloteando y trinando antes de la caida y contintian después.

i. Por tanto... (senala la opcion correcta):

[] Sabemos cuando empezaron a revolotear y trinar y cuando dejan de hacerlo.

[] No sabemos ninguna de las dos cosas.

2% Regla. Fijaos en las respuestas y completad la siguiente regla con los dos tiempos del pasado
que estamos estudiando.

GO e R e s podemos “ver” cudndo empieza y
cuando termina lo que indica el verbo.
(87510 e | o} 2 sab-ban St ) no podemos “ver” cudndo empieza y/o

cuando termina lo que indica el verbo. Solo indica que cuando
sucede el hecho/la circunstancia, el hecho/la circunstancia esta en
marcha.

j. Buscad en el diccionario la palabra imperfecto y elegid un significado relacionado con esta
regla.

k. Dibujad en la linea del tiempo (con puntos y barras) los verbos de cada frase del ejercicio f:
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1. Aplica lo que has aprendido con este sencillo ejercicio.

1. Ordena y conjuga en pasado los verbos barrer, llegar, echar para escribir una frase que
exprese lo que ocurre a don Serapio en esta tira comica.

2. Haz lo mismo con los verbos ensefiar, desmayarse, venir, regar, para contar lo que les
ocurre a don Serapio y a su mujer:

(@ HUMORARTE.CL

3. Subraya en las dos frases el verbo o los verbos que indique/n la situacion o circunstancia en
la que ocurren los hechos.

* La frase «Cuando se despertd, el dinosaurio todavia estaba alli» es un microrrelato creado por el
escritor Augusto Monterroso y publicado en Obras completas (y otros cuentos) en 1959
(http://es.wikipedia.org/wiki/El_dinosaurio).
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Descripciones Hoja igual para A y B|
Cuando era pequeiio...

a. ;Como crees que era tu compafiero/a cuando tenia
cinco afos como en el anuncio? Subraya la opcidon que
creas acertada y afiade un verbo en el tiempo adecuado.

T timido / inquieto.
e el pelo mas claro / igual que ahora.

- Normalmente .................... ropa deportiva /
ropa seria.
-Le/nole-......covvnnnnn, ir al colegio.

Afiade dos o tres frases mas:

b. Tu compaiiero/a ha escrito también sobre ti. Leed lo
que habéis escrito cada uno y corregios.

(Qué tipo de texto habéis escrito? Sefiala la opcion correcta.

[] Una narracién 1 Una descripcion [1 Un dialogo

¢. /Y qué tiempo verbal habéis usado?

d. Se hace igual cuando se habla de personas, de animales o de cosas. Para comprobarlo, aqui
tenéis la foto de una mujer y de un caballero de la Edad Media. Elegid uno de los trajes y
escribid cada uno un texto comparandolo con los de una mujer o un soldado actuales.

3% Regla. Fijaos en las respuestas y en vuestros textos para completar la siguiente regla:
Cuando hacemos descripciones de la actualidad usamos el tiempo
VOETAL S | el b S S

Cuando hacemos descripciones del pasado wusamos el
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3. Acciones habituales y situaciones [En casal

Cuando era pequeiio...

a. Elige a un adulto (tu padre, tu madre, uno de tus abuelos, un vecino...) y hazle una entrevista
para conocer qué cosas hacia cuando era nifio o nifia. Hazle preguntas como estas (pon tu el
verbo)

Geerennenneieaieeieaeaan algan deporte? ;Cual?
Grvrvrnnennenneneenneneaans mucho la television?
Gevvrrnnenneneeieeieanenans los deberes normalmente?
JQUé para divertirte?

Ahora preguntale si sigue haciendo lo mismo o ha cambiado en algo y escribelo en un texto. Te
damos el pie. (No le dejes irse, que tendras que hacerle mas preguntas después).

b. Estas frases se refieren a acciones que tuvieron o tienen lugar (sefiala la opcion correcta):

] Una sola vez. ] Con frecuencia, habitualmente.

(Qué tiempo del indicativo has usado en cada parte a de la entrevista? Relaciona con flechas los
elementos de cada columna:

e Frases sobre cuando era nifio e Presente
e Pretérito perfecto simple
® Frases sobre la actualidad e Pretérito imperfecto

c. Ahora pregunta a tu entrevistado qué medios de comunicacion existian cuando era nifio/a y
marcalos con una cruz:

O Moévil O Internet O Fax OTelegrama O (Otro medio)...............
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En casa

Escribe un texto comparando como se comunicaba la gente en aquella época y como lo hacemos
ahora:

4% Regla. Fijate en las respuestas y en tus textos para completar la siguiente regla:

Cuando hablamos de acciones frecuentes y describimos situaciones
de la actualidad usamos el ........................

Cuando hacemos lo mismo sobre el pasado usamos el
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Anexo IX

El dulce sabor
a cacahuete del
beso de la muerteu

: CHRIS‘I’IHA DESFORGES de1s
anos de edad, lleg6 el pasado
lunesalhospital de Saguenay

(250 kilémetros al norte de ™ - §
Quebec) con un paro cardia- |
co.Lagargantasele habiahin-

chado de modo que le obs-

truialasviasrespiratorias.Co-

mo medida extrema, le ino-
cularon una inyeccién de
adrenalina a la que no reac-

ciond, yminutosdespuéssela -

declaré oficialmente muerta.
: Lo que Desforges habia su-

frido era una reaccién aun.

alimento al que era extrema-
damente alérgica: los ca-
cahuetes. Ella no los habia

~comido, pero si sunovio, que

habia ingerido tostadas con
mantequilla de cacahuete
nueve horas antes de reunir-
-se con ella para ver una peli-
cula de video. Los adolescen-

tessebesaron yelcontactore-

sult¢ fatal para la joven. Ella

Metro, 30-11-205

EL MERO contacto de los
-labios con estos frutos pone
_enfermos a los alérgicos.

no le habiadicho que sufiiera .

esa alergia. “Los adolescentes
con estas alergias deben in-
formardeellasasusamigos”,
ha sefialado la alergdloga ca-

- nadiense Karen Sigman, que

afirmé que un mero resto de
cacahuetes en los labios pue-

‘ dé causarlamuerteaquienes
METRO |

sufren este problema.
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Anexo X

Un trozo de pan (con chocolate)

Me abord¢ a poca distancia de mi casa. Estabamos a finales de la primavera y hacia
por lo menos dos semanas que le habiamos dado el pasaporte al tiempo fresco. Pero él
llevaba todavia una americana de pana, un poco raida por los codos, con las solapas y
una gorra de franela hundida hasta los ojos. No se habia afeitado desde hacia dias, tal
vez para dar miedo. Pero no daba mucho. Mas bien daba lastima.

Yo le segui la corriente por pura solidaridad, a pesar de que, desde el primer
momento, me di cuenta de que la pistola con la que me apuntaba, a un palmo de mi
nariz, era de chocolate; de chocolate con leche, que es el que mas me gusta. Tuve que
hacer verdaderos esfuerzos para poner una cara de circunstancias, medianamente
convincente, y no clavar un buen mordisco a aquel tentador cafion que temblaba bajos
unos 0jos.

Me apoy¢ en la pared contemplando al atracador, que torcia la cabeza hacia un lado
y hacia chasquear la lengua, mientras buscaba las palabras para decirme que aquello era
un atraco. Al ver su embarazo, opté por hacerle un gesto de inteligencia, dandole a
entender que me hacia cargo de la situacién y empecé a rebuscarme los bolsillos. Al fin
saqué medio paquete de negro, un encendedor tirando a viejo, un pafuelo, un bono de
autobus, medio gastado, doscientas treinta cuatro pesetas y el carné de identidad.

—El carné me lo quedo. A usted no le servirad de nada y a mi me hace mucha falta.
El atracador dijo que si con la cabeza mientras tragaba saliva ruidosamente.

Le entregué todo lo demas y le pregunté si necesitaba alguna otra cosa. El hizo un
movimiento brusco con la pistola, como dando el asunto por terminado e indicandome
que podia irme. Fue entonces cuando el cafion, ablandado por el calor de su mano,
perdi6 su consistencia y se tornd flacido, marchito. Yo hice como que no daba cuenta,
cosa que me costd bastante trabajo, si tenemos en cuenta que aquél era el chocolate que
mas me gustaba. Haciendo un esfuerzo le pregunté:

—( Esta usted en el paro, tal vez?

En mala hora se lo pregunté. El hombre tuvo un sobresalto, dio un traspiés, que por
poco le hace perder el equilibrio, y dejo caer el arma encima de mis pantalones,
dejandolos hechos una pena. Y lo peor fue que no pudo aprovechar la pistola, porque al

caer, como estaba tan blanda, se mezclo con la tierra que habia en el suelo.

El atracador se echd a llorar como una magdalena. {No habia forma humana de
consolarlo!

—(Estd usted parado o lo hace por vicio?— le preguntaba yo por decir algo,
angustiado al verlo llorar con tanto desconsuelo.

No quiso contestarme. Su respuesta fue devolverme todo lo que me habia quitado,
dandome ademads una insignia del Barca a modo de indemnizacion. Al fin abrié la boca
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para decirme que, aparte de la insignia, no tenia nada mas que ofrecerme. Yo le contesté
que preferia que me aclarara por qué se dedicaba a un trabajo tan ingrato y con unas
herramientas tan poco serias. Se negd en redondo a responder. Moqued, levanto la
cabeza, se levant6 las solapas de la chaqueta, que se le habian bajado, y, con las manos
en los bolsillos, se marché dejandome plantado en medio de la calle, mas solo que la
una.

Por lo menos habria podido acompafiarme hasta la puerta de mi casa. Todo el
mundo sabe que andar s6lo por esas calles, segiin a qué horas, es un tanto peligroso.

Lancé una ultima mirada al chocolate que habia en el suelo y continie mi camino.
Después de todo, aquel atracador debia ser un pedazo de pan. Con chocolate.

Pep Albanell (2010). Dolor de rosa. Oxford (pp. 29-36)
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Anexo XI

Nos introdujeron a empujones en una espaciosa sala blanca y mis ojos parpadearon,
dafiados por la luz. Luego vi una mesa y, tras ella, a cuatro tipos vestidos de paisano que
estaban examinando papeles. Habian amontonado a los demads prisioneros al fondo y
tuvimos que atravesar toda la sala para reunirnos con ellos. Algunos los conocia, los
otros debian de ser extranjeros. Los dos que estaban delante de mi eran rubios y tenian
la cabeza muy redondita. Se parecian mucho. Supuse que serian franceses. El mas bajo
no hacia mas que alzarse el pantalon con un gesto que parecia un tic nervioso.

Jean-Paul Sartre (1978). El muro. Losada (p. 31)
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Anexo XII

Cuadro sobre personas gramaticales y tipos de narrador

Escribe las palabras del texto que han

Agrupa las palabras de la columna anterior en las siguientes categorias de palabras como

cambiado al cambiar de persona | en el ejemplo (algunas categorias quedaran vacias).
gramatical
@ = = —_
2890 2982 |2 4 g 27 |28 gg
@ 0Q @ @ =@ = z = a %] a
EEZE €56 5E e g g EREE 2.3
=S - 5 <] =] 5 o 5 Z. 5
EEEg E8s8yg 5 g 2 = =) B
T8 E 28 g B s S S 2 23 % 3
=] o o a © 7] 7] E,
= B (S 8
supuse supuso Supuse/supuso

Lee las palabras
de esta columna
en el relato
original. (A qué
persona se
refieren? (pon una
o dos cruces)

o Al narrador

O A un personaje

Lee las palabras
de esta columna
en el relato que
habéis reescrito.
{, A qué persona
se refieren? (pon
una o dos cruces)

o Al narrador

O A un personaje

Subraya la parte de la palabra que ha cambiado. Busca en el libro de texto como se llama
esa parte y escribela aqui:

Entonces, ¢l
narrador del relato
original es (una
cruz):

O interno
O externo

Escribid titulos
de cuentos y
novelas con el
mismo tipo de
narrador:

Entonces, el
narrador del
relato que habéis
reescrito es (una
cruz):

O interno
O externo

Escribid titulos
de cuentos 'y
novelas con el
mismo tipo de
narrador:
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Piensa cual de los dos tipos de narrador te gusta mas.
Luego Busca a los miembros de tu equipo que estén de acuerdo contigo y escribid por qué:
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Anexo XIII

Caperucita Roja, version de Charles Perrault

Erase una vez una chiquilla de pueblo, la mas bonita que se pueda imaginar; su
madre estaba loca con ella y su abuela, més loca todavia. Esta buena mujer le mando
hacer una caperuza de color rojo y le sentaba tan bien que todos conocian a aquella nifia
por el nombre de Caperucita Roja.

Un dia su madre, que acababa de sacar del horno unas tortas, le dijo: Vete a ver
como se encuentra la abuela, que me han dicho que estd algo mala; 1lévale una torta y
esta orza de manteca.

Caperucita Roja se puso inmediatamente en camino para ir a visitar a su abuela, que
vivia en otro pueblo. Al pasar por un bosque, se encontrd con el compadre lobo, al cual
le entraron muchas ganas de comérsela; pero no se atrevio, porque habia algunos
lefiadores por alli cerca. Le pregunté donde iba y la infeliz nifia, que no sabia lo
peligroso que es pararse a hablar con un lobo, le dijo:

—Voy a ver a mi abuela para llevarle una torta y una orza de manteca, de parte de
mi madre.

—¢ Vive muy lejos tu abuela? —pregunt6 el lobo.

—Oh, si— dijo Caperucita Roja—, pasado el molino que veis all4 en la primera casa
del pueblo.

—Pues bueno —dijo el lobo—, yo también la quiero ir a ver; yo tiro por este camino y
tu por aquel, a ver quién llega antes.

El lobo ech6 a correr con todas sus fuerzas por el camino mds corto, y la nifia se
intern6 por el mas largo, entreteniéndose, ademads, en coger avellanas, en perseguir
mariposas y en hacer ramilletes con las flores silvestres que iba encontrando.

El lobo tardd poco en llegar a la casa de la abuela; llamo a la puerta: toc, toc.

—(Quién es?

—Soy tu nieta, Caperucita Roja —dijo el lobo fingiendo la voz—, que vengo a traerte
una torta y una orza de manteca de parte de mi madre.

La pobre abuela, que estaba en cama porque no se encontraba bien, le grito:

—Descorre el cerrojo...

El lobo descorri6 el cerrojo y la puerta se abrio. Se abalanzo6 sobre la desventurada
mujer y la devord en un abrir y cerrar de ojos, porque hacia tres dias que no comia nada.
Luego cerr6 la puerta y fue a acostarse en la cama de la abuela, a esperar que llegara
Caperucita Roja. Poco después llego, efectivamente, y llamo a la puerta: toc, toc.

—(Quién es?

Caperucita Roja, al oir la oscura voz del lobo, tuvo al principio un poco de miedo,
pero luego, acordandose de que su abuela estaba acatarrada, respondio:

—Soy yo, tu nieta, Caperucita Roja, que vengo a traerte una torta y una orza de
manteca de parte de mi madre.

—Descorre el cerrojo...

Caperucita Roja descorrio el cerrojo y la puerta se abri6. El lobo, al verla entrar, le
dijo, escondiendo el morro debajo del embozo de la sabana:
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—Pon la torta y la orza de manteca encima de la artesa, y ven aqui a acostarte
conmigo.

Caperucita Roja se desnud6 y metio en la cama. Una vez dentro, al darse cuenta de
las hechuras tan raras que tenia su abuela desnuda, se quedo bastante sorprendida.

—Abuela, qué brazos tan grandes tienes —le dijo.

—Son para abrazarte mejor, hija mia.

—Abuela, qué piernas tan grandes tienes.

—Para correr mejor, hija mia.

—Abuela, qué orejas tan grandes tienes.

—Para oir mejor, hija mia.

—Abuela, qué ojos mas grandes tienes.

—Para ver mejor, hija mia.

—Abuela, qué dientes tan grandes tienes.

—Para comerte mejor.

Y diciendo estas palabras, el lobo se abalanz6 sobre Caperucita Roja y la devord.

MORALEJA

Aqui vemos como los jovenes, / y sobre todo las jévenes / de buen talle y amables, /
hacen mal prestando oidos a cualquier clase de gente, / y que no tiene nada de raro, / si a
tantas el lobo come. / Digo el lobo, porque no todos los lobos / son de la misma clase: /
los hay de paciente humor, / sin escandalo, sin hiel y sin célera, / que amaestrados,
complacientes y dulces, / siguen a las seforitas / hasta sus casas y por las callejas. / Pero
jay!, (quién no sabe que estos lobos dulzones / son los mas peligrosos de todos los
lobos?

Charles Perrault (1980). En Bruno Bettelheim presenta los cuentos de Perrault
(pp. 53-56). Editorial Critica,
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Anexo XIV
Caperucita Roja, version de los hermanos Grimm

Erase una vez una pequefia y dulce muchachita, que en cuanto se la veia se la
amaba, pero sobre todo la queria su abuela, que no sabia qué darle a la nifia. Un buen
dia le regald una caperucita de terciopelo rojo, y como le sentaba muy bien y no queria
llevar otra cosa, la llamaron “Caperucita roja”. Un dia la madre le dijo:

—Ven, Caperucita, aqui tienes un pedazo de pastel y una botella de vino; llévaselo a
la abuela, que esta enferma y débil, y se sentira aliviada con esto. Prepérate antes de que
haga mucho calor, y cuando salgas ve con cuidado y no te apartes del sendero, si no, te
caeras y romperas la botella, y la abuela se quedara sin nada. Y cuando llegues no te
olvides de darle los buenos dias, y no te pongas a curiosear antes por todas las esquinas.

—Lo har¢ todo bien —dijo Caperucita a su madre, y le dio la mano a continuacion.

La abuela vivia muy dentro del bosque, a una media hora de distancia del pueblo.
Cuando Caperucita llegé al bosque, se tropez6 con el lobo. Pero Caperucita, que atin no
sabia lo mal bicho que es el lobo, no tuvo miedo de €l.

—Buenos dias Caperucita Roja —dijo ¢l

—Muchas gracias, lobo.

—({Adonde tan temprano, Caperucita?

—A ver a la abuela.

—;Qué llevas debajo del delantal?

—Pastel y vino. Ayer lo hicimos. Con esto la abuela, que esta algo débil, se
alimentard y se fortalecera.

—Caperucita, ;donde vive tu abuela?

—Todavia a un buen cuarto de hora andando por el bosque. Debajo de tres grandes
encinas esta su casa; abajo estan los setos del nogal, como sabras.

El lobo pensaba para si: “Esta joven y tierna presa es un dulce bocado y sabra
mucho mejor que la vieja; tengo que hacerlo bien desde el principio para cazar a las
dos”. Siguié andando un rato junto a Caperucita Roja y luego dijo:

—Caperucita, mira las hermosas flores que estan alrededor de ti, ;por qué no echas
una ojeada a tu alrededor? Creo que no te fijas en lo bien que cantan los pajarillos. Vas
como si fueras a la escuela y aqui en el bosque es todo tan divertido...

Caperucita Roja abrid los ojos y cuando vio cémo los rayos del sol bailaban de un
lado a otro a través de los arboles y como todo estaba tan lleno de flores, penso: “Si le
llevo a la abuela un ramo de flores, se alegrara; aun es pronto y podré llegar a tiempo”.

Y se desvid del sendero, adentrandose en el bosque para coger flores. Cogi6 una vy,
pensando que mas adentro las habria mas hermosas, cada vez se internaba mas en el
bosque. El lobo, en cambio, se fue directamente a casa de la abuela y llam¢ a la puerta:

—(Quién es?

—Caperucita Roja, traigo pastel y vino. Abreme.

—iMueve el picaporte! —grit6 la abuela— Estoy muy débil y no puedo levantarme.
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El lobo movi6 el picaporte, la puerta se abrid y ¢€l, sin decir una palabra, fue
directamente a la cama de la abuela y se la tragd. Luego se puso sus vestidos y su cofia,
se metid en la cama y corrid las cortinas.

Entre tanto Caperucita Roja habia seguido buscando flores y cuando ya habia
recogido tantas que no las podia llevar, se acordé de nuevo de la abuela y se puso de
nuevo en camino de su casa. Se asombrd de que la puerta estuviera abierta y, cuando
entr6 en la habitacion, se encontré incomoda y pensé: “Dios mio, qué miedo tengo hoy,
cuando por lo general me gusta estar tanto con la abuela”. Exclamo:

—Buenos dias —pero no recibid contestacion.

Luego fue a la cama y descorrid las cortinas, alli estaba la abuela con la cofia
tapandole la cara, pero tenia una pinta extrafa.

—jAy, abuela, qué orejas tan grandes tienes!

—Para oirte mejor.

—iAy, abuela, qué ojos tan grandes tienes!

—Para verte mejor.

—iAy, abuela, qué manos tan grandes tienes!

—Para cogerte mejor.

—ijAy, abuela, qué boca tan enormemente grande tienes!

—Para devorarte mejor.

Apenas habia dicho esto, el lobo salt6 de la cama y se zampo6 a la pobre Caperucita
Roja.

Después de que el lobo hubo saciado su apetito, se metié de nuevo en la cama, se
durmié y comenz6 a roncar con todas sus fuerzas. El cazador, que pasaba en ese
momento por la casa pens6: “Como ronca la anciana; tendrias que ir a ver si necesita
algo.” Y cuando entro6 en la habitacion y se acerco hasta la cama, vio que el lobo estaba
dentro:

—iAh, estas aqui viejo pecador! —dijo ¢l — jTanto tiempo como llevo buscéndote!

Entonces quiso cargar su escopeta, pero pensd que el lobo podia haber devorado a
la abuela, y a lo mejor aun se la podia salvar, asi que no disparo, sino que cogié las
tijeras y comenzé a rajar al lobo la barriga. Cuando habia dado unos cuantos cortes,
sali6 la muchacha y dijo:

—iHuy, que susto tenia! En la barriga del lobo estaba todo muy oscuro.

Y luego salié la abuela también viva, aunque casi no podia respirar. Caperucita
cogid rapidamente unas piedras, con las que llenaron la barriga al lobo. Cuando este
desperto, quiso irse saltando, pero las piedras eran tan pesadas que se calld y murio.

A consecuencia de esto estaban los tres muy felices. El cazador le quito al lobo la
piel y se la llevo a casa; la abuela se comi6 el pastel y bebid el vino que habia traido
Caperucita Roja y se recuperd de nuevo. Caperucita Roja penséd: “Ya no te volveras a
desviar en toda tu vida del camino, si tu madre te lo ha prohibido.”

Se cuenta también que, una vez, Caperucita Roja le llevé de nuevo a la abuela
pastas, y otro lobo le hablo y la quiso desviar del camino. Caperucita Roja se guardo6 de
hacerlo y siguié directamente su camino, y le dijo a la abuela que se habia encontrado
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con el lobo, que le habia dado los buenos dias, pero que la habia mirado con tan malos
0jos, que si no hubiera estado en lugar publico, la hubiera devorado.

—Ven —Dijo la abuela — Vamos a cerrar la puerta para que no pueda entrar.

Poco después llam¢ el lobo y grito:

—jAbre, abuela, soy Caperucita Roja y te traigo pastas!

Ellas permanecieron en silencio y no abrieron la puerta. El cabeza gris dio varias
vueltas alrededor de la casa, finalmente saltd al tejado y quiso esperar hasta que
Caperucita Roja se fuera por la noche a casa; entonces ¢l la seguiria y se la zamparia en
la oscuridad. Pero la abuela se dio cuenta de lo que le rondaba por la cabeza. Ante la
casa habia una gran artesa de piedra, y le dijo a la nifa:

—Coge el cubo, Caperucita; ayer coci salchichas, trae el agua en la que las he cocido
y échalo en la artesa.

Caperucita Roja trajo agua hasta que la gran artesa estuvo llena. Luego empezo el
olor de las salchichas a llegarle a la nariz al lobo, olisqued, mir6 hacia abajo, y
finalmente estird tanto el cuello, que no pudo sujetarse mas y comenzé a resbalar, de
modo que se cayd del tejado precisamente dentro de la artesa y se ahogo. Caperucita
Roja se fue feliz a casa y nadie le hizo dafio.

Jacob Grimm y Wilhem Grimm, en Jacob y Wilhem Grimm. Cuentos completos, I.

Caperucita Roja y otros cuentos, 2006, Anaya (pp. 163-166)
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Anexo XV

Equipo de investigacion de los pronombres

Objetivos
Con estas actividades vais a formar un equipo de investigacion para:
+¢ Entender por qué hay distintas formas de pronombres personales, por ejemplo: yo, me, a mi.
¢+ Descubrir por qué al hablar y escribir unas veces nombramos estos pronombres y otras no.

% Aprender a omitirlos cuando haga falta.

1. Yo, tu, él/ella...

1.1. CUANDO NO SE NOMBRAN LOS PRONOMBRES

a. Escribe qué haces un dia normal, desde que te levantas hasta que te acuestas. ;Aburrido?
Pues imagina que eres tu idolo favorito y métete en su papel. Tu companero ha hecho lo
mismo, asi que después leeos los textos para adivinar quiénes sois.

b. Ahora es cuando empezais a ser un equipo de investigacion. Primero de dos miembros y al
final de cuatro.
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Muchas personas usan la lengua cada dia en su trabajo, para comunicarse con sus
familiares y con sus amigos... pero no saben por qué usan unas palabras u otras. Vosotros
vais a investigarlo. Y de paso vais a saber escribir mejor. Vuelve a leer tu texto y contesta a
las siguientes preguntas:

c. (En qué persona gramatical has usado la mayoria de los verbos?

f. ;Por qué? Senala con una cruz la opcion correcta:

Porque esa informacion ya la dan los [] sustantivos [] adjetivos []verbos [1adverbios

g. (Crees que ocurre lo mismo con los pronombres de las demas personas gramaticales?

Vamos a comprobarlo:

h. Escribe una serie de preguntas a tu compafiero para saber qué hace un dia normal.

i. Hazle esas preguntas. ;Has dicho el pronombre tU en cada pregunta?

j. Ahora escribe las respuestas que te ha dado tu compaiiero.



k. (Has escrito él/ella o su nombre en cada oracion?

(La respuesta es la misma que la de la pregunta 1.1.f)

l. Has llegado al 1¥ resultado de la investigacion. En lugar de aprenderte una regla, eres ti

quien la ha descubierto y quien la va a escribir como hacen los lingiiistas.

1% regla

En espafiol, normalmente no nombramos los pronombres personales
yo, ta, él/ella y sus plurales
(O o SO 9 S s £ LM E o s T 9 1 ¢ ) (cuando son sujeto)

DOFGUCE » e 8. {18 TG IR B L e S ORGSR E ST L]

(Puedes consultar las respuestas de 1.1.f. y 1.1.k)

1.2. CUANDO Si SE NOMBRAN LOS PRONOMBRES

a. Averigua una costumbre que tienes (algo que haces con frecuencia o regularidad) y que no

tiene ninguno de tus cuatro compaiieros. Escribelo:

b. Cuando habéis hablado para resolver el ejercicio anterior, ;habéis usado los pronombres Y0

y ta?
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c. (Por qué? ;Qué ha cambiado respecto de los ejercicios 1.1.f. y 1.1.k? Sefiala la opcion

correcta:

Que en los ejercicios 1.1.f. y 1.1.k. los textos hablaban de

O la misma persona O diferentes personas

y habia que distinguirlas y en cambio en este ejercicio (1.2.c) el texto trata de
O la misma persona O diferentes personas

y hay que distinguirlas.

d. Recuerda el didlogo que habéis mantenido y escribe las costumbres diferentes que tienen tus

comparfieros.

Si no lo sabes, prueba a quitarlos o a taparlos, ;se entiende igual de bien que con los

nombres?

f. (Tienes hermanos pequefios? (Si no los tienes, imaginate que si). Estas de campamento,
llamas a tu madre y le preguntas qué hace tu hermano. Imagina qué te contesta tu madre.

Escribelo:

y

u
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g. Ahora imagina que tienes un hermano y una hermana y le preguntas por los dos. Imagina y

escribe qué te contestaria tu madre.

\

B/

h. ;En cual de los dos casos has usado pronombres?, ;en el ejercicio f o en el g?

(La respuesta es la misma que la del ejercicio 1.2.c)

j- Has llegado al 2° resultado de la investigacion. Ya puedes escribir la 2% regla.

2% regla

En  espafiol no  usamos los  pronombres  cuando

(Puedes consultar las respuestas de 1.2.c. y 1.2.i)

k.. jAplica lo que has aprendido! Imagina que un compafiero tuyo ha escrito el cuento
Caperucita Roja y se ha confundido un poco al escribir los pronombres: ha escrito algunos que
no eran necesarios y, al contrario, no ha escrito algunos que si son necesarios para entender de
quién esta hablando. Ayudale a corregir este fragmento de su texto tachando los pronombres

que sobran y escribiendo los que faltan:
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Caperucita Roja caminaba a casa de su abuelita. Ella iba cantando y
recogiendo flores. Ella estaba muy feliz, aunque su madre le habia
dicho que en el bosque habia muchos peligros.

De pronto aparecid el lobo y le ofrecié una de las flores que habia
recogido para su abuelita. La rechazé y le pregunté adénde iba.
- Contestd que iba a casa de su abuela al otro lado del bosque. Y le dijo:

4 —Te reto a una carrera para ver cudl de los dos llega antes.

k. Tu compafiero te agradece mucho tu ayuda, pero no entiende las correcciones que has

hecho. ;Puedes explicarselas?

He taChado. . ..o ,
010 10 131
En cambio, De €SCTIT0. ..o uuntiit it ,
00) e L
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2. Me, te, le/lo/1a...

2.1. CUANDO SOLO SE NOMBRAN ESTOS PRONOMBRES

a. Vamos a usar dos oraciones del fragmento de Caperucita Roja (ejercicio 1.2.k) para seguir

investigando sobre los pronombres:

Ella iba cantando y recogiendo flores.

(En qué persona gramatical y niimero esta el verbo IR en esta oracion?

Esta palabra es el SUJETO: el nombre o pronombre que concuerda en persona y

numero con el verbo.
([ Esta palabra fue una de las que suprimiste cuando resolviste el ejercicio 1.2.k?

Ahora ya sabes algo mas: que la 1* y la 2 reglas se refieren a los pronombres cuando

cumplen funcién de sujeto.

b. Ahora fijate en esta otra oracion del fragmento de Caperucita Roja (ejercicio 1.2.K):

Te reto a una carrera para ver cual de los dos llega antes.

(En qué persona y nimero esta el verbo RETAR?
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(A qué personaje del cuento hace referencia ese sujeto?

¢. Silo dudas, sigue (Tienen sentido los siguientes dialogos?

iLlamal! [ iDa un poco!

© @ C

Afade una palabra a cada uno para que tengan sentido. Esa palabra que has afiadido cumple

la funcion de OBJETO o de COMPLEMENTO dentro de la oracion: una palabra que da

sentido a la accion del verbo.

d. Ahora que ya conoces la diferencia entre los pronombres de SUJETO y de OBJETO,

puedes completar este cuadro:

Personas | Numero Pronombres de objeto -

13
2* | Singular . ® \g
3a R
] g 0
1? = o
-
2* [ Plural
© 3
33
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e. ;Conoces esta cancion de Manu Chau? ;Quieres completarla con unos versos mas tuyos?

Me gusta la cena, me gustas td.
<  Me gusta la vecina, me gustas tu.
J Me gusta su cocina, me gustas td.
Me gusta camelar, me gustas tu.
Me gusta la guitarra, me gustas td.
Me gusta el regaee, me gustas tu.

f. Fijate en el ultimo verso de Manu Chao. «Me gusta el regaee...» ;Estds de acuerdo?
Investiga si estdn de acuerdo con Manu Chao los miembros de tu equipo. Expresa tus gustos
y preguntales qué tipo de musica le gusta a cada uno para ver si coinciden contigo. Grabadlo

si tenéis un movil para ello.

Escuchad la grabacion o tratad de recordar el didlogo y escribirlo. Estos emoticonos os

representan a vosotros:
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(Al preguntar por sus gustos a vuestros otros compaiieros, habéis utilizado otro tipo de
pronombres diferentes del que aparece en la cancion de Manu Chao o en la columna

Pronombres de objeto del cuadro 2.1.d? ;Cuales?

(Por qué cuando escribiste solo sobre tus gustos en la cancion de Manu Chao utilizaste solo
el pronombre me y ahora que habéis hablado de los gustos de varios utilizais ademas otros

pronombres?

g. Completa la 3 regla:

3" regla
Usamos solo me o te cuando

Usamos también a mi o a ti

(610 FE )10 (0] PG4 AR sl ok R T e L - bt Ry = DU LY oo Ve AT~ b = a7
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Hoja A

Ya puedes rellenar el cuadro de los pronombres (cuadro 2.1.d) por completo y ya sabes por qué
hay dos tipos de pronombres de objeto.

Personas m Pronombres de objeto -
B
2% | Singular
3a
e
2* | Plural
3a

h. El pronombre mi lleva tilde. ;A qué otra palabra que no lleva tilde se parece?

i. Mi lleva tilde porque es ténica (tiene acento o fuerza en la oracién) y mi no lleva tilde
porque es atona (no tiene fuerza y se apoya en el acento la siguiente palabra). Cada miembro
del equipo tenéis una oracion con cada una de estas dos palabras. Uno por uno vais a dictar
vuestras do oraciones al resto y los que escuchdis las va a escribir correctamente, una con

tilde y otra sin tilde. El que dicta corrige las oraciones de sus compafieros.

A
,  —Pedro va a venir a mi casa B
J mafana. A b T . R e e
) ARy Y
. -Bsoamimedaigual. B
J
D
C N
. | AR e o WL L ey i o RSN~ T
J 4
B e o e e LR I L L e o b e e
............................................... 4
J 4

Para abreviar paginas en el anexo, diremos que habra cuatro hojas como esta (A, B, C, D), una para
cada miembro del equipo, cada una con un par distinto de oraciones en 2.1.i como las aqui
ejemplificadas.
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j. Ahora fijate en las palabras que acompafian a mi y a mi. Escribe la siguiente regla:

4" regla
El mi que lleva tilde es:

L] un pronombre personal [ un adjetivo posesivol] un adverbio

El mi que no lleva tilde es:

L] un pronombre personal [] un adjetivo posesivo [ un adverbio

k. Un amigo tuyo tiene problemas para estudiar y te pide consejo. ;Puedes ayudarle a mejorar
sus habitos? Escribe la palabra correcta mi o mi donde corresponda.

® | Pero si yo estudio un monton para los examenes! ;Y justo antes del examen
sigo estudiando o repasando!

()5 PR L B me parece que no es bueno. ................. madre me
recuerda siempre que antes de un examen lo que hay que hacer es descansar .

® Ah, ;y ati te funciona?

Bt P T R Py si. Por lo menos estoy mas tranquilo y .................
cabeza funciona mejor.

® A veces pongo musica. A ................. me relaja, jy a ti?

© Depende. En ................. opinion solo es buena la musica suave y sin
letra. Hay otra cosa importante, ;cémo es el sitio donde estudias?

® Bueno, no sé, no tengo un sitio para ................. solo. Comparto
habitacion con mi hermano pequefio.

© iVaya! Eso no te ayudard a concentrarte. Si te fias de ................. , €8
mejor que vayas a la biblioteca. También puedes venira ................. casa.
® ;Vale! ;Quieres que vayamos ahora a tu casa? A ................. me vendria

muy bien. /Y a ti?
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Anexo XVI
Biografia

No cojas la cuchara con la mano izquierda.
No pongas los codos en la mesa.

Dobla bien la servilleta.

Eso, para empezar.

Extraiga la raiz cuadrada de tres mil trescientos trece.
Donde esta Tanganika? ;Qué afio naci6 Cervantes?

Le pondré un cero en conducta si habla con su compafiero.
Eso, para seguir.

(Le parece a Ud. Correcto que un ingeniero haga versos?
La cultura es un adorno y el negocio es el negocio.

Si sigues con esa chica te cerraremos las puertas.

Eso, para vivir.

No seas tan loco. S¢é educado. Sé correcto.
No bebas. No fumes. No tosas. No respires.
iAy, si, no respires! Dar el no a todos los nos.
Y descansar: Morir.
Gabriel Celaya (2008). Itinerario poético. Madrid: Catedra (p.31)
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Anexo XVII

Equipo de investigacion del modo imperativo y del modo subjuntivo

Objetivos

e Comprender por qué a veces usamos el modo imperativo y otras veces el modo
subjuntivo para pedir a alguien que haga algo.

e Usar el pretérito imperfecto de subjuntivo (comiera o comiese) para transmitir
peticiones que hemos hecho nosotros u otras personas.

1. Imperativo/presente de subjuntivo
Mirame pero no me toques

a. Miguel esta feliz porque por fin se ha acabado el curso y se va a ir de vacaciones. La
pena es que no puede llevarse a su gato Gaspar con ¢l. Menos mal que su mejor amigo
Luis, que va a quedarse en casa este verano, se ha ofrecido a cuidar de su mascota.
Completa con los verbos de la izquierda, estos mensajes que Miguel manda a Luis por
WhatsApp:

Por favor, ............... mucho con

Gaspar, porque si no me va a echar

mucho de menos. Y............... le

mucha comida porque es pequefio y

tiene que crecer. También

| oooc000000000 le el pelo de vez en
Sacar, cepillar, cuando, para que le brille.

jugar, dar, bafiar.
Pero, atencion:
Nolo....oovnenenn. , porque a los gatos
no les gusta nada el agua.

Tampoco le ............... a la calle,
que se puede escapar.

b. Ahora vamos a pensar. Responde a las siguientes preguntas completando las frases:

En el segundo mensaje has escrito los verbos en el tiempo .............. del modo

(Puedes consultar el libro de texto o un cuadro de la conjugacion de los verbos)
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(Qu¢ tienen en comun los dos mensajes? Sefiala con una cruz la opciodn correcta:

O En los dos, Miguel esta contando a su amigo Luis una anécdota que le ha ocurrido.

O En los dos esta pidiendo algo a su amigo Luis.

Entonces, ;por qué usamos dos modos del verbo distintos para hacer la misma cosa?

Te ayudamos con esta pregunta: ;Qué diferencia hay entre las frases del primer mensaje
y las del segundo?:

O Que las cosas que pide Miguel en el primer mensaje son mas faciles de hacer que las
del segundo mensaje.

O Que las cosas del primer mensaje son buenas y las del segundo son malas.

O Que las cosas del primer mensaje las pide en enunciados afirmativos y las del
segundo mensaje en enunciados negativos.

¢. Relaciona con flechas los elementos de las tres columnas:

Por favor, ............... mucho con
Gaspar, porque si no me va a echar mucho
demenos. Y............... le mucha comida

porque es pequefio y tiene que crecer. m Verbo en presente

También Ic el p.clo de vez en O ekl @ alfiamaive de subjuntivo
cuando, para que lo siga teniendo
brillante.

e Pedir en negativo

| Verbo en
Pero, atencion: imperativo
Nolo..ooovuenens , porque a los gatos no
les gusta nada el agua.

Tampoco le ............... a la calle, que se
puede escapar.

d. jEnhorabuena!, has llegado a las conclusiones que te permiten escribir la primera
regla gramatical:

1% regla
Para pedir de forma directa a alguien que haga algo, usamos:

En frase afirmativa, verbosen ........................

Nota: Usa ejemplos del ler. dialogo de WhatsApp.



e. Ahora imagina que Luis tiene un hermano y van a cuidar de Gaspar los dos.
Transforma las frases del didlogo de WhatsApp del ejercicio a de forma que se dirijan a
los dos hermanos.

Por favor, ............... mucho con
Gaspar, porque si no me va a echar
mucho de menos. Y............... le
mucha comida porque es pequefio y
tiene que crecer. También
............... le el pelo de vez en
cuando, para que le brille.

Pero, atencion:

Nolo.....ooonennins , porque a los gatos
no les gusta nada el agua.
Tampoco le ............... a la calle,

que se puede escapar.

f. Completa el cuadro con el verbo indicado

VERBOS
PERSONAS A QUIENES PRESENTE DE
NOS DIRIGIMOS IMPERATIVO SUBJUNTIVO
Td Juega mucho con €l No lo bafies porque no le
gusta nada el agua
Vosotros(as) | .......... muchoconél | porque no le gusta
nada el agua

g. Vamos a confirmar la 1* regla con tu y vosotros. Completa el siguiente dialogo entre
una madre y sus dos hijas pequefias sentadas en la mesa:

MADRE: Ana, ... S R en paz a tu hermana. No le
........................ la lengua, gue te estoy viendo.

ANA: Pero si le gusta, mama, .........ccceeeevenee. coémo se rie.

MADRE: Por favor, .......cccveeeennene bien las dos Yy N0 0S ........cceeieuee.
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h. Usamos el presente de subjuntivo para algo mas. Cuando Miguel lleva a Gaspar a
casa de su amigo, este no esta. Abre la puerta su abuela, una sefiora muy amable. Como
Miguel no la conocia y es mayor, decide dirigirse a ella de usted. Completa las frases
que le dice (recuerda que le habla de usted):

Por favor, ............... con ¢l esta noche porque si no me va a echar de menos,
peronole ............... porque tiene mucho miedo al agua.

(Con qué forma verbal le has pedido las cosas a la abuela de Luis?

i. Relaciona los elementos de las tres columnas:

(A Luis) . )

Por favor, ............. mucho  con e Pedir en afirmativo

Gaspar, porgue s1 no me v a echar mucho a alguien a quien

de menos. Y..........le mucha hablas de tU.

comida porquc cs pcquciio v ticnc que

crecer. También ...............le el pelo de m Verbo en presente

vez cn cuando, para que lc brille. . . o s

barad e Pedir en negativo a de subjuntivo

alguien a  quien

(A Luis) hablas de t0.

Nolo ..............., porque a los gatos no

les gusta nada el agua. ) )

Tampoco le ............... a la calle, que se ; szldgllrl i:ﬂ af;rmcitllizg ~ et 5

pucdc cscapar. imperativo
hablas de usted. P

(A la abuela de Luis)

Por favor, ............... con ¢l csta noche ) )

porque si no me va a echar de menos, pero C Pe.dlr en negatlvg a

no le ............... porque tiene mucho alguien a  quien

micdo al agua. hablas de usted.

(Cual es el modo verbal mas usado para pedir a otras personas que hagan algo?
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j. Ahora puedes completar la 1* regla:

1” regla (mas completa)

Usamos el

y el

para pedir algo a alguien a

quien hablamos de usted, tanto en frase afirmativa como negativa,

P S R R B o M WA L S SN
Nota: Usa ejemplos de los didlogos de WhatsAp .
k. Completa los ejemplos del siguiente cuadro:
Pedir con frase afirmativa Pedir con frase negativa
PERSONAS
A QUIENES PRESENTE PRESENTE
NOS IMPERATIVO DE IMPERATIVO DE
SUBJUNTIVO SUBJUNTIVO
DIRIGIMOS
......... mucho con No lo ......... porque
Ti Gaspar porque si no a los gatos nos les
u me va a echar mucho gusta nada el agua.
de menos.
......... mucho con No lo ......... porque
Gaspar porque si no a los gatos nos les
Vosotros(as) me va a echar mucho gusta nada el agua.
de menos.
......... mucho con No lo ......... porque
Gaspar porque si no a los gatos nos les
Usted me va a echar mucho gusta nada el agua.
de menos.
......... mucho  con No lo ......... porque
Ustedes Gaspar porque si no a los gatos nos les

me va a echar mucho
de menos.

gusta nada el agua.

(Cual es el modo verbal qué mas usamos para pedir cosas?
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I. La regla que hemos aprendido funciona para pedir cosas y también para «otras
maneras de pedir». Relaciona cada ejemplo de la columna de la izquierda con una de las
diferentes «maneras de pedir» de la columna de la derecha:

—jAyudame, por favor!
—Coge un paraguas, que va a llover.

—Sigue recto y en el primer seméaforo gira a la
derecha.

— jSiéntate ahora mismo!

—Ven a mi casa a merendar y te ensefioc mi nueva
mascota.

eDar un consejo

oPedir

eDar instrucciones

eDar una orden (mandar)

e Hacer una proposicion

(Qué tienen en comun todos los enunciados de la columna de la izquierda? Sefala con

una cruz la opcion correcta:

O La intencidén de narrar una historia.

O La intencién de explicar un tema.

O La intencién de influir en la conducta de alguien o de hacer que haga algo.

m. Un mismo enunciado, como jVete a casal, puede ser una peticion, una orden, un
consejo, etc. en funcidn de la situacion y de la relacion que existe entre las personas que

hablan. Relaciona los elementos de las dos columnas:

—Te lo dice tu padre enfadado: jVete a casa ahora
mismo!

—Te lo dice un amigo: Vete a casa, toses mucho.

—Te lo dice un médico: Vete a casa, tdbmate esta
medicina, métete en la cama...

—Tu padre a tu madre por teléfono: Vete a casa, te

hago una cena rica y vemos una pelicula
romantica.
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2. Presente de subjuntivo/pretérito imperfecto de subjuntivo

Le he pedido que venga/Le pedi que viniera

a. Miguel ya esté en la playa de vacaciones y le cuenta a su primo lo que le ha pedido a
su amigo Juan. Investiga qué pasa con los verbos en esta nueva situacion. Para ello,
completa los mensajes de WhatsApp con la forma de los verbos que creas adecuada.

iYa estoy de vacaciones!

(Y qué has hecho con tu gato?
Lo esta cuidando mi amigo

iPero Luis es muy despistado! ;Qué
tiene que hacer?

Poca cosa. Le he dicho que
............... mucho con él para que
no me eche de menos, que le
............... mucha comida para que
crezca y que le ............... el pelo
para que le brille.

Bueno, también le he dicho que no lo
............... , porque a los gatos no les
gusta nada el agua y que no lo
............... a la calle porque que se
puede escapar.

b. ;En qué forma estdn ahora los verbos que has completado? Puedes consultar el
libro de texto o un cuadro de conjugacion verbal.

c. Miguel ha vuelto ya de vacaciones. Va a casa de su amigo Luis a recoger a Gaspar,
pero se encuentra al animal en mal estado: estd triste, mas gordo, con el pelo sin
brillo... Se enfada un poco y se lo cuenta a su primo:

iYa he wvuelto de
vacaciones!

(Qué tal el gato?, (lo ha cuidado bien tu
amigo?

Pues no muy bien, la
verdad.
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Y eso?

Le dije que ............... con ¢l y no
lo ha hecho porque tenia que estudiar.
Le dije que le ............... bien de

comer y le ha dado demasiado y ha
engordado. Y le dije que Ie
............... el pelo pero no
encontraba el cepillo que le dejé.

También le habia dicho que no lo
............... , porque los gatos odian
el agua y lo ha bafiado. Y que no lo
............... a la calle y lo hizo.

(Te has enfadado
con ¢é1?

No, porque sé que es muy despistado.
Pero la proxima vez jlo llevo
conmigo de vacaciones!

(En qué forma estan ahora los verbos que has completado?

d. ;Cual es la diferencia entre el didlogo a y el didlogo ¢? Vamos a ayudarte. Relaciona
los elementos de las cuatro columnas siguientes:

Le he dicho que

~~~~~~~~~~~~~~~ mucho PRETERITO eLa conversacion tuvo m Miguel cuenta lo que le
con ¢l para que no me IMPERFECTO lugar antes o durante las pidi6 a su amigo cuando este
eche de menos. DE vacaciones. aun esta a tiempo de hacerlo.
SUBJUNTIVO
e La conversacion tuvo m Miguel cuenta lo que le

. lugar después de las pidi6 a su amigo cuando ya se
Le dije que PRESENTE vacaciones. ha pasado el tiempo de
............... con él y DE hacerlo.
no lo ha hecho porque SUBJUNTIVO

tenia que estudiar.
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e. Ya puedes escribir la 3" regla:

3" regla
Cuando contamos lo que nosotros o alguien ha pedido a alguien

USamas el gt Ke S nes si lo contamos cuando esa persona

Nota: Usa ejemplos de los didlogos de WhatsApp.

f. Para confirmar esta regla, escribe una T de «todavia puede hacerlo» o una N de «ya
no puede hacerlo» en los recuadros que hay junto a cada uno de estos enunciados:

1. [ Me pidio6 que fuera a su casa después de trabajar, pero se me ha hecho tarde.
2. [ Siempre me dice que vaya a su chalé, a ver si un dia voy.

3. [ j¢Te pidié que le ayudaras y no lo hiciste?!

4. [ Me ha propuesto que vayamos al cine. Lo tengo que pensar.

g. jAplica lo que has aprendido! Para practicar lo que has aprendido vas a volver a
leer el cuento de Caperucita Roja de Charles Perrault y el de los hermanos Grimm que
encontraras en la tarea 8" de la unidad didactica La vida es cuento. Después, vamos a
comparar las dos versiones contestando las siguientes preguntas. Emplea el presente o el
pretérito imperfecto de subjuntivo y no olvides responder con frases completas.

Caperucita de Perrault

1. ;Qué le pidié la madre de Caperucita a la nifa?

2. ;Le advirtié de algo?

3. ;Qué le propuso el lobo a Caperucita en el bosque?

de la abuelita?
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4. Lee cuidadosamente la moraleja de Perrault y escribe resumidamente, con tus propias

palabras, qué aconseja el autor a los jévenes.

5. ;Crees que esta moraleja es vilida en la actualidad?

Caperucita de los Hermanos Grimm

1. 4Qué le pidié la madre de Caperucita a la nina?

2. ;Quéle aconsej6? ;Y qué le prohibi?

3. ;Qué aconsejas td a las personas de tu edad que vayan a
emprender un viaje peligroso solos por primera vez?
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Anexo XVIII

Relato a cuatro voces

Hoja A

1.

Ahora vais a usar las reglas que habéis aprendido en la Ultima tarea para
transformar el poema «Biografia» de Gabriel Celaya en un relato «a cuatro
voces». Tu vas a convertirte en el nifio de la primera estrofa y contar el relato
desde la perspectiva de un narrador interno  en primera persona que escribe
sobre su presente y se imagina el futuro (el resto de las estrofas). Tienes que
afladir detalles como quién dice las cosas y verbos como dice, manda, pide,
advierte que... Puedes empezar con una frase parecida a esta: «Como soy un
nifio, mi madre siempre me dice que...»

A cada uno de tus compaiieros le ha tocado ser uno de los restantes narradores:
el joven de la segunda estrofa, el adulto de la tercera y el anciano de la cuarta.
Juntad los relatos que habéis escrito y ordenadlos por este orden cronologico de
las edades de la vida. Pedid a la profesora que revise la ordenacion que habéis
hecho.

Subrayad las palabras clave que os han permitido saberlo. ;A qué categoria
pertenece la mayoria de estas palabras?

O Sustantivos 0 Adjetivos 0 Verbos o Adverbios

Ahora recoge tu papel de nuevo y escribe qué regla gramatical de la tarea del
modo imperativo y el modo subjuntivo se cumple en cada estrofa.

Compara los resultados con los de tus compafieros.
Entregad vuestros trabajos a vuestra profesora.

Sal de tu equipo y reunete con los demas compafieros de la clase a los que les ha
tocado también convertirse en el nifio de la primera estrofa. Juntos, pensad en el
verso «No cojas la cuchara con la mano izquierda» y preparad una breve
explicacion de las razones por las que decian eso al nifio del poema, para que
uno de vosotros lo presente oralmente al resto de la clase.

* Puedes consultar la 8 tarea para recordar qué es un narrador interno y un narrador

externo.
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Relato a cuatro voces

Hoja B

1.

Ahora vais a usar las reglas que habéis aprendido en la Ultima tarea para
transformar el poema «Biografia» de Gabriel Celaya en un relato «a cuatro
voces». Tu vas a convertirte en el joven de la segunda estrofa y contar el relato
desde la perspectiva de un narrador interno’. Tienes que afadir detalles como
quién dice las cosas y verbos como dice, manda, pide, advierte que... Puedes
empezar con una frase parecida a esta: «Cuando era nifio, mi madre siempre me
decia que...»

A cada uno de tus compaiieros le ha tocado ser uno de los restantes narradores:
el nifio de la primera estrofa, el adulto de la tercera y el anciano de la cuarta.
Juntad los relatos que habéis escrito y ordenadlos por este orden cronologico de

las edades de la vida. Pedid a la profesora que revise la ordenacion que habéis
hecho.

Subrayad las palabras clave que os han permitido saberlo. ;A qué categoria
pertenece la mayoria de estas palabras?

O Sustantivos 0 Adjetivos O Verbos o Adverbios

Ahora recoge tu papel de nuevo y escribe qué regla gramatical de la tarea del
modo imperativo y el modo subjuntivo se cumple en cada estrofa.

Compara los resultados con los de tus compaiieros.
Entregad vuestros trabajos a vuestra profesora.

Sal de tu equipo y reunete con los demas compafieros de la clase a los que les ha
tocado también convertirse en el joven de la segunda estrofa. ;Qué relacion tiene
con el protagonista la persona que le habla en esta estrofa?, ;como se dirige a €,
de t0 o de usted?, ;os parece llamativo? Pensad en ello y preparad una breve
explicacion para que uno de vosotros lo presente oralmente al resto de la clase.

* Puedes consultar la 8 tarea para recordar qué es un narrador interno y un narrador
externo.
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Relato a cuatro voces

Hoja C

1.

Ahora vais a usar las reglas que habéis aprendido en la Ultima tarea para
transformar el poema «Biografia» de Gabriel Celaya en un relato «a cuatro
voces». Tu vas a convertirte en el adulto de la tercera estrofa y contar el relato
desde la perspectiva de un narrador interno. Tienes que afadir detalles como
quién dice las cosas y verbos como dice, manda, pide, advierte que... Puedes
empezar con una frase parecida a esta: «Cuando era nifio, mi madre siempre me
decia que...»

A cada uno de tus compaiieros le ha tocado ser uno de los restantes narradores:
el nifio de la primera estrofa, el joven de la segunda y el anciano de la cuarta.
Juntad los relatos que habéis escrito y ordenadlos por este orden cronologico de

las edades de la vida. Pedid a la profesora que revise la ordenacion que habéis
hecho.

Subrayad las palabras clave que os han permitido saberlo. ;A qué categoria
pertenece la mayoria de estas palabras?

O Sustantivos 0 Adjetivos O Verbos o Adverbios

Ahora recoge tu papel de nuevo y escribe qué regla gramatical de la tarea del
modo imperativo y el modo subjuntivo se cumple en cada estrofa.

Compara los resultados con los de tus compaiieros.

Entregad vuestros trabajos a vuestra profesora.

Sal de tu equipo y reunete con los demas compafieros de la clase a los que les ha
tocado también convertirse en el adulto de la tercera estrofa. Pensad en los
versos «¢Le parece a Ud. Correcto que un ingeniero haga versos?» y «La
cultura es un adorno y el negocio es el negocio». ;Quién creéis que dice esto
al protagonista?, ;por qué se lo dice?, ;estdis de acuerdo con estos consejos?
Preparad una breve explicacion de ello, para que uno de vosotros lo presente
oralmente al resto de la clase.

* Puedes consultar la 8 tarea para recordar qué es un narrador interno y un narrador
externo.
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Relato a cuatro voces

Hoja D

1.

Ahora vais a usar las reglas que habéis aprendido en la Ultima tarea para
transformar el poema «Biografia» de Gabriel Celaya en un relato «a cuatro
voces». Tu vas a convertirte en el anciano de la cuarta estrofa y contar el relato
desde la perspectiva de un narrador interno’. Tienes que afadir detalles como
quién dice las cosas y verbos como dice, manda, pide, advierte que... Puedes
empezar con una frase parecida a esta: «Cuando era nifio, mi madre siempre me
decia que...»

A cada uno de tus compaiieros le ha tocado ser uno de los restantes narradores:
el nifio de la primera estrofa, el joven de la segunda y el adulto de la tercera.
Juntad los relatos que habéis escrito y ordenadlos por este orden cronologico de

las edades de la vida. Pedid a la profesora que revise la ordenacion que habéis
hecho.

Subrayad las palabras clave que os han permitido saberlo. ;A qué categoria
pertenece la mayoria de estas palabras?

O Sustantivos 0 Adjetivos O Verbos o Adverbios

Ahora recoge tu papel de nuevo y escribe qué regla gramatical de la tarea del
modo imperativo y el modo subjuntivo se cumple en cada estrofa.

Compara los resultados con los de tus compaiieros.

Entregad vuestros trabajos a vuestra profesora.

Sal de tu equipo y reunete con los demas compafieros de la clase a los que les ha
tocado también convertirse en el anciano de la ultima estrofa. Pensad en el verso
«Dar el no a todos los nos». ;Qué significa?, ;quién dice esto y por qué lo
dice? Preparad una breve explicacion de lo que creéis que significa para que uno
de vosotros lo presente oralmente al resto de la clase.

* Puedes consultar la 8 tarea para recordar qué es un narrador interno y un narrador
externo.
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Anexo XIX

Cuestionario sobre personajes para resolver por equipos

1. El escritor britanico Charles Dickens declard que Caperucita Roja habia sido su
primer amor. ;Qué opinais? ;Qué rasgos del personaje creéis que enamoraron a
este autor en su infancia?

Pensad que Caperucita Roja y otros personajes de cuentos y de novelas, pueden
denominarse héroes y heroinas porque se atreven a realizar actos valientes, se
arriesgan, aprenden, cambian, ayudan a otros personajes, etc. /En qué creéis que
consiste el valor o el caracter heroico de Caperucita Roja?

2. Elegid entre todos cuatro de vuestros personajes favoritos de cuentos, novelas y
peliculas e indicad qué cualidad o cualidades admirais de cada uno.

3. ¢(Conocéis la serie de comic Astérix? En la ultima pagina de este cuestionario
tenéis la pagina en la que el autor y el ilustrador de este comic presentan a sus
protagonistas. Elaborad una pdgina similar (en casa podéis realizar los dibujos)
para presentar los cuatro personajes que habéis seleccionado en la actividad 2.

4. Finalizamos esta tarea de la siguiente manera: Elegid una de las descripciones
para que un portavoz del equipo la lea en alto. Tendra que poner cuidado en
omitir el nombre del personaje porque el resto de la clase tendrd que adivinar de
qué personaje se trata.

5. Si os atrevéis, cada uno de vosotros puede encargarse de dibujar en casa uno de
vuestros cuatro personajes. Uno de vosotros recogera los dibujos y elaborara con
ellos y con las descripciones una hoja semejante a la de Astérix, que el profesor
podra colocar en las paredes del aula.
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Astérix, el héroe de estas aventuras, Un pequefio guerrero,
con el espiritu astuto y la inteligencia viva, Las misi
peligrosas le son cunf{adas sin titubeos. Recibe su fuerza
sabrchumana de la pocion m

i
Obélix, el inseparable amigo de Astérix. Repartidor de |
menhires de su Estado y gran amante de los jabalies. !
Obélix estd sicmpre dispuesto a abandonarlo tedo para i
524 stérix nuevs ntura. i

Panordmix, el venerable druida de la aldea, recoge hicrbas
i ¢ prepara pociones mdgicas. Su mayor triunfo es ¢l
grcbajc que da fuerza sobrehumana al consumidor. Pero
Panordmix tiene muchas otras recetas en reserva...

Abraraciireix, el jefe de la tribu,
majesiuoso y valiente, aungue algo

supersticioso, Es respetado por sus
N—— NPTy hombres, y temido por sus enemi-

gos. No le teme mds que a una cosa: |
Asurancetirix es el bardo. Las opiniones sobre su talento que el cielo le caiga sobre la cabeza, |
estan divididas: ¢l D}J“la que es genial; los demds piensan pero, como ¢l dice, “esono vaa
que es un pelmazo. De todos modos, cuando no dice nada pasar mafana...”,
s un alegre compaiero... !

i

René Goscinny (1996). Astérix en Hispania (Ilustraciones de Albert Uderzo). Grijalbo-
Dargaud (p. 4)
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Anexo XXI

Informe que deben completar los equipos a los que les hayan sido asignadas las
fotos 1, 4, 5 y 6 del Anexo XVIII (fotos de nifios que parecen tener condiciones
duras de vida).

Sois una comision de representantes de Unicef. Estais encargados de realizar un
informe sobre las condiciones de vida este/a nifio/a. Para ello, os habéis desplazado a
su lugar de residencia ya habéis pasado dos semanas conviviendo con €l y su entorno:

Nombre, edad, lugar de residencia.
Nacionalidad.

Datos de su familia: padres, hermanos...
Tiempo que pasa con su familia.

Personas con las que convive.

Datos de su casa y ambiente doméstico.
Como transcurre un dia normal de su vida.
Actividades de ocio.

Principales problemas.

XNk DD =
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Anexo XXII

Informe deben completar los equipos a los que les hayan sido asignadas fotos
las fotos 2, 3 y 7 del Anexo XVIII (fotos de nifios que parecen tener buenas
condiciones de vida).

Sois los profesores de este nifio/a y el jefe de estudios del colegio/instituto os ha
pedido realizar un informe sobre él/ella porque presenta mal comportamiento en
clase:

10. Nombre, edad, direccion.

11. Nacionalidad.

12. Datos de su familia: padres, hermanos...
13. Tiempo que pasa con su familia.

14. Personas con las que convive.

15. Datos de su casa y ambiente doméstico.
16. Cémo transcurre un dia normal de su vida.
17. Actividades de ocio.

18. Principales problemas.

185




Anexo XXIII
El viaje

Un dia la madre de una amiga me contd una curiosa anécdota. Estdbamos en su
casa, en el barrio antiguo de Palma de Mallorca, y desde el balcon interior, que daba a
un pequefio jardin, se alcanzaba a ver la fachada del vecino convento de clausura. La
madre de mi amiga solia visitar a la abadesa; le llevaba helados para la comunidad y
conversaban durante horas a través de la celosia. Estdbamos ya en una época en que las
reglas de clausura eran menos estrictas de lo que fueron antafio, y nada impedia a la
abadesa, si asi lo hubiera deseado, que interrumpiera en mas de una ocasion su encierro
y saliera al mundo. Pero ella se negaba en redondo. Llevaba casi treinta afios entre
aquellas cuatro paredes y las llamadas del exterior no le interesaban lo mas minimo. Por
eso la sefiora de la casa creyo que estaba sofiando cuando una mafana sond el timbre y
una silueta oscura se dibuj6 al trasluz en el marco de la puerta. «Si no le importay, dijo
la abadesa tras los saludos de rigor, «me gustaria ver el convento desde fuera». Y
después, en el mismo balcon en el que fue narrada la historia se quedd unos minutos en
silencio. «Es muy bonito», concluyé. Y, con la misma alegria con la que habia llamado
a la puerta, se despidio y regreso al convento. Creo que no ha vuelto a salir, pero eso
ahora no importa. El viaje de la abadesa me sigue pareciendo, como entonces, uno de
los viajes mas largos de todos los viajes largos de los que tengo noticias.

Cristina Fernandez Cubas (2001). En Por favor, sea breve. Antologia de relatos
hiperbreves (pp. 25-26). Paginas de Espuma
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Anexo XXIV

Actividades gramaticales desde una perspectiva textual
Tomadas de Zayas (1993, p. 219)

CUADRO XI

1. Distribucién de las siguientes oraciones en el cuadro que sigue: en
la columna «TEMA» figuraré la informacién que ya ha aparecido
en la oracién anterior. Por tanto, habra que cambiar el orden de
algunas palabras.

— Los nifios entraron en una enorme sala de cristal.

— La sala tenia adosadas dos alcobas semicirculares.

— Habia una cocina grandisima en una de las alcobas.

— Diversas ollas y cacerolas borboteaban en la cocina.

— Habia colgadas unas cosas que parecian chorizos y jamones so-
bre las ollas y cacerolas.

TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 | Los nifios entraron en una enorme sala de cristal
0.2 | La sala tenia adosadas dos alcobas semicirculares
0.3
0.4
0.5

2. En la casilla <«TEMA» se repiten palabras de la oracién anterior.
Para evitar estas repeticiones se sustituiran estas palabras por otras
que se puedan interpretar con el mismo significado.

TEMA QUE SE DICE DEL TEMA
0.1 | Los nifios entraron en una enorme sala de cristal
0.2 | La estancia tenia adosadas dos alcobas semicirculares
0.3
0.4
0.5

3. Formar oraciones compuestas por medio de pronombres relativos
con las oraciones que resulten tras-el ejercicio anterior:

— Insercién de 0.2 en 0.1
— Insercién de 0.3 en 0.2
— Insercién de 0.4 en 0.3
— Insercién de 0.5 en 0.4

— (0.1 +02) + 03
— {01 + 02+ 03) + 04
— (01 4+ 02 + 03 + 04) + 05
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Anexo XXV

Guion para el comentario de cuentos de la antologia comentada (tarea final)

Pareja A: Preparacion del comentario

i A

Realizad un resumen del cuento.

Describid los personajes.

Indicad cual es el tipo de narrador.

Indicad si hay algun aspecto sorprendente en el argumento o en el desenlace del
cuento.

Poned nota al cuento (del 0 al 10) y justificadla indicando los aciertos del mismo
y aquello en lo que podria haberse mejorado.

En equipo: El comentario

Leed los dos resuimenes que habéis realizado, elegid el que consideréis mejor
(podéis consultar la opinién del profesor) y resumidlo atin mas (hasta unas
cuatro lineas).

Elegid entre los aspectos tratados en las preguntas 2, 3 y 4 (personajes, narrador,
argumento y desenlace) aquel en el que creéis que reside lo més sorprendente u
original del cuento y explicadlo a continuacion o dentro del resumen.

Explicad los aciertos del cuento en funcion de la respuesta a la pregunta 5
(omitid la nota y aquello en lo que podria haber mejorado).

Pareja B: Preparacion del comentario

Sl A e

Realizad un resumen del cuento.

Describid los personajes.

Indicad cual es el tipo de narrador.

Indicad si hay algun aspecto sorprendente en el argumento o en el desenlace del
cuento.

Poned nota al cuento (del 0 al 10) y justificadla indicando los aciertos del mismo
y aquello en lo que podria haberse mejorado.

En equipo: El comentario

Leed los dos resimenes que habéis realizado, elegid el que consideréis mejor
(podéis consultar la opinion del profesor) y resumidlo atin mas (hasta unas
cuatro lineas).

Elegid entre los aspectos tratados en las preguntas 2, 3 y 4 (personajes, narrador,
argumento y desenlace) aquel en el que creéis que reside lo mas sorprendente u
original del cuento y explicadlo a continuacion o dentro del resumen.

Explicad los aciertos del cuento en funcion de la respuesta a la pregunta 5
(omitid la nota y aquello en lo que podria haber mejorado).

188



Anexo XXVI

Ficha para registrar la consecucion gradual de los objetivos de una unidad
didactica

Ejemplo 1.

Durante el desarroflo de la unidad didécfica, al final de cada sesién de clase los alum- |

nos rellenarén esta ficha en el aula o en casa. Al principio seguramente necesitarén |
| enirenamiento en el tipo de reflexién que el uso de esta ficha requiere.

® Objetivos [los alumnos escriben los objstivos acordades para la unidad) |

Tabla 3.8. (Adaptada de Estaire y Zanén, 1994) Ficha para registrar la consecucién gradual
2= los objefivos de una unidad didactica.

(Estaire, 2009, p. 79)
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Anexo XXVII

Ficha para el seguimiento individual del proceso: reflexion y autoevaluacion

Ejemplo 2.

Los alumnos rellenardn esta ficha al final de la unidad. Al principio de curso los alumnos
seguramente necesitarén entrenamiento en el fipo de reflexién que el uso de esta ficha
requiere y ayuda con la lengua necesaria para cumplimentarla. El punto 6 de la ficha debe
verse como un compromiso de cada alumno a redlizar aquello que le queda por hacer,
repasar o estudiar, - -

R R R R R i P P P SR S

~ TiTULO DE LA UNIDAD: ...

1. 5Qué hemos hecho en esta unidad?

- ¥ 3 = L
2. 5Qué ha sido lo 4. ;:Qué tal lo he hecho?

que més me ha gus- |
| tado y por qué?

3. ;Qué podriomos
cambiarg 3Como?

e

&

|5, g@ué_ he apren-
dido y qué soy ca-

6. ;Qué me queda
por hacer, repasar

paz de hacer como | | o estudiare

resultado de ello?

g =l

Tabla 3.9. (Adaptada de Estaire y Zandn, 1994) Ficha para el seguimiento individual del pro-
ceso: reflexion y evaluacion.

(Estaire, 2009, p. 80)
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Anexo XXVIII

Ficha de autoevaluacion de los contenidos funcionales de una unidad

Ejemplo 3.

= la ficha que ufilizan los alumnos en este ejemplo no es una ficha cerrada. Resalta el as-
pecto procesual del aprendizaje al ofrecer a los alumnas la posibilidad de registrar su
progreso, no sélo durante la unidad, sino también en distintos momentos del curso. Los
alumnos deben ver esta ficha, por fanto, como un instrumento que les ayuda a identificar
sus logros, asi como aquellos puntos que todavia necesitan frabajar més. Cuando sien-
tan que han adelantacio en el aprendizaje de los punfos més débiles lo registrarén mo-
dificando su “calificacién”. Si se sistematiza el uso de estas fichas en fodas o en un buen
nimero de unidades y los alumnos las guardon en sus carpetas, cualquier momento du-
rante el curso serd apropiado para esta modificacién de la “auto-calificacion”. :

~ Se puede pedir a los alumnos que escriban ejemplos de los punfos 1 al 4 fa y b) en ef
reverso y los discutan con los compafieros antes de hacer una puesta en comin.

~ La ficha estd disefiada para una unidad especifica, pero es fécil adaptarla a ofros con-
tenidos. : ]

PUERO: . - o e
1. 2. 3
Neo, adn necesito | Si, pera necesilo | Si, muy bien
rabajarlo mejorar
a. Dar informacién ; ‘ i i
b. Preguntar hE = = —
- reg : = el color de ojos. [ B— L]
€. Comprender informacién q ] I : i i
a. Dar informacién sobre \ ] i | | }
b. Preguntar el color/longitud] 1 [ I [ :
¢. Comprender informacién del pelo. L ] j I I
o - " i - - i
a. Dar informacién - [ ] [ 1 \ ]
b. Preguntar | et i o
- = a estatura.
¢. Comprender informacién I ! [ \ [ i
a. Dar informacién = Lol R [
50l = RN
b. Preguntar [ ] i ]
€. Comprender informacién | \ ] | ] e |
1
Describir una persona utilizando los puntos e Pt =
1 al 4, de forma oral y escrita. !
i
i
Comprender la' descripcién oral o escrita de una | ] C— O 1
persona, basada en los puntos 1 al 4.

Tabla 3.9, [Adaptada de Estaire, 1990) Ficha de autcevaluacidn de contenides funcionales de
una unidad.

(Estaire, 2009, p. 81)
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Anexo XXIX

Adaptacion de la ficha de autoevaluacion de contenidos funcionales de la unidad

Valoracion
1. Encuentro dificultad. Necesito trabajarlo mas.
2. Lo hago mejor que antes.
3. Lo hago bien. Estoy satisfecho/a.
tems
1. Puedo hacer narraciones escritas coherentes y claras, expresando las ideas que
quiero.
2. Uso adecuadamente:
a. Conectores temporales.
b. Elipsis.
c. Los pronombres.
d. Los tiempos verbales (no mezclo pasados y presentes)
e. Uso el pretérito pluscuamperfecto de indicativo.
f. Uso el pretérito imperfecto de subjuntivo.
3. Puedo narrar oralmente de forma coherente y fluida mis experiencias personales.
4. Puedo narrar oralmente de forma coherente y fluida historias inventadas por
otros o por mi, tras una preparacion.
5. Sé resumir historias sin copiar partes del texto y distinguiendo las ideas
importantes.
6. Sé reconocer los tres tipos de narrador y entender que producen efectos distintos.
7. Sé reconocer una narracion, sus partes, las descripciones y los dialogos que
incluye.
8. Sé explicar por qué razones un texto s 0 no es una narracion.
9. Me siento capaz y tengo ganas de escribir mi propio cuento en la proxima
unidad did4ctica.
10. Me siento capaz de escribir una solicitud y un aviso.
11. Me siento capaz de escribir una noticia.
12. Explico mis ideas y puntos de vista a mis compafieros de equipo y escucho y

entiendo los suyos.
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Anexo XXX

Ficha de coevaluacion de la interaccion oral

Ejemplo 6.

Esta ficha es utilizada por los alumnos inmediatamente después de realizar una farea de
interaccién oral, como gufa para una reflexién sobre cémo se desenvolvié. Si la tarea ha
sido grabada, se escucha la grabacién para redlizar la reflexion y cumplimentar la ficha.

Hoja de co-evaluacién de la interaccién oral
Porsjo tomeda por o ov i, oS e TR PR B SR e .
s e o et Tt N Ee s D R e~ e e
1. Hemos conseguido realizar la tarea. O
. Nadie ha acaparado la palabra. O
.Nos hemos escuchado atenlomenie. [
. Nos hemos esforzado en hacemnos entender mutuamente en lengua meta. O
. Nos hemos hecho preguntas si no nos entendiamos. O
. Nos hemos hecho saber que nos entendiamos, a pesar de las dificuliades. [
. Nos hemos pedido ayuda cuando no sabiamos cémo decir o prenunciar alge. O
. Nos hemos prestado ayuda para expresamos. O .
. Nos hemos corregido al defectar un error en la produccién de la ofra persona. [
10. Creemos que la farea nos ha ayudado a aprender ...

Ve N AN

| En resumen:
Fepl e e e e e R SRR e e e e R
Todavia debemos mejerdire . o e b e e L e

Tabla 3.13. {Escobar, C. y Nussbaum, L., 2002 Ficha de coevaluacién de la interaccién ora[._‘

(Estaire, 2009, p. 83)
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Anexo XXXI

Ficha de coevaluacion del trabajo en grupo

l.

(Qué hemos hecho juntos? Escribid las tareas que recordais sin mirar el
cuaderno, después mirad el cuaderno para recordarlas todas.

Lluvia de ideas: ;Qué hemos aprendido juntos sobre la lengua, la comunicacion,
la literatura...?

(Qué hemos aprendido del profesor? ;De lo que dice? ;De lo que hace?
(Hay algo que no nos ha gustado?

(Como ha funcionado el grupo? ;Qué tipo de tareas, actividades o ejercicios se
nos da bien hacer juntos? ;Cudles no?
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Anexo XXXII

Ficha de autoevaluacion individual

1. ;Qué tareas recuerdo y cual me ha gustado mas?

2. (Qué cosas he aprendido...

a. sobre el trabajo en grupo?

b. sobre la lengua, la comunicacion y la literatura?
3. ¢Qué he aprendido...

a. del trabajo en equipo.
b. de mis compaiieros de equipo.
c. del profesor o profesora.

4. (Hay algo que antes no sabia hacer y ahora si o que ahora hago mejor?
5. ¢Qué piensas del trabajo mediante tareas?

6. ¢(Cual ha sido mi aportacion al trabajo del grupo?

7. (Qué se me ha dado mejor y qué se me ha dado peor?

8. (Qué me queda por aprender/hacer/mejorar...?

9. Repasa la evolucion de tus trabajos en tu cuaderno o carpeta personal: ;crees
que has mejorado o podrias haberte esforzado mas?
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CONCLUSIONES

1. El presente trabajo se ha llevado cabo con el objetivo de estudiar la aplicabilidad de
la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas (ELMT) a la ensefianza de la lengua
materna, concretamente en el contexto de la asignatura Lengua Castellana y Literatura
de la Educacion Secundaria Obligatoria. La ELMT, surgida en torno a 1990 como
evolucion de los enfoques comunicativos de ensefianza de segundas lenguas, tiene como
finalidad fomentar el aprendizaje mediante el uso real de la lengua en el aula.

La eleccion de este tema de estudio partié de la preocupacion como docente por
mejorar los niveles de competencia comunicativa de los estudiantes de Ensefianza
Secundaria, y de la presuncién de que los enfoques comunicativos de la ensefianza de
idiomas, que han evolucionado persiguiendo esta competencia, podian ser igualmente
eficaces para la primera lengua. La revision de la legislacion educativa vigente ha
mostrado que esta aplicacion es perfectamente coherente con las finalidades de la
asignatura y con el curriculo oficial de Lengua Castellana y Literatura, y la lectura de
bibliografia sobre didéctica tanto de primeras como de segundas lenguas ha apoyado los
objetivos planteados.

2. Comenzando por la Parte Teodrica, en el primer capitulo, titulado «EI enfoque
comunicativo en la ensefianza de la primera lengua», se parte una lectura del Real
Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas
minimas correspondientes a la Educacion Secundaria Obligatoria (RD/2006), con el fin
de comprobar el enfoque que otorga a la ensenanza de la lengua. El motivo de partir de
las disposiciones legislativas se debe a que son la referencia obligada para la
elaboracion de las programaciones de la asignatura y porque manifiestan los fines
sociales hacia los que las instituciones publicas aspiran a orientar la labor educativa.
Esta lectura revela una orientacidn comunicativa, pragmatica y discursiva de la
ensefianza de la lengua, cuyo objetivo es «el desarrollo de la competencia
comunicativay y cuyo eje curricular «son las habilidades y estrategias para hablar,
escribir, escuchar y leer en ambitos significativos de la actividad social» (RD/2006, p.
730). Tal y como indican Lomas, Osoro y Tuson (1993) y Pastor (2004), este «giro
comunicativo» se gestd en la reforma educativa de la década de 1980 y estaba ya
presente en la legislacion educativa a través de la LOGSE, en el inicio de 1990.

Sin embargo, este enfoque no ha sido acometido de manera decidida y coherente
por las programaciones tradicionales de la asignatura, generalmente de enfoque
estructuralista, centradas en un analisis formal de los subsistemas lingiiisticos, que, sin
bien son muy Tutiles para la comprension de los fendomenos morfo-sintacticos, y
fundamentales en los programas universitarios de Filologia, no lo son a la hora de
formar a alumnos preuniversitarios cuya necesidad es afinar su instrumento
comunicativo como medio de expresion de conocimiento y de interaccion en su futuro
laboral o en su vida social y personal. Estos programas han prestado escasa atencion al
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aspecto discursivo de la comunicacion y a las relaciones pragmadticas y sociolingiiisticas
de la lengua con sus usuarios (en este caso los alumnos), al tiempo que no han
practicado una integracion de contenidos formales e instrumentales de la lengua. Por
ello, dificilmente servian a los alumnos como base para comprender y expresar
adecuadamente las intenciones comunicativas de los mensajes.

No obstante, precisamente desde la reforma educativa a la que aludiamos, el
curriculo oficial fue dotado de un caracter abierto como instrumento de planificacion
educativa que cede a los equipos docentes la competencia —y la flexibilidad— de decidir
el orden y combinacion de los contenidos en las planificaciones y de adoptar los
recursos metodologicos que estimen mas apropiados para sus objetivos. Una de estas
posibles formas de programacion mds eficaces puede ser la que aproveche el camino
recorrido por la didactica de idiomas (cuya vocacion pragmatica le hace gozar de una
trayectoria mas solida en la ensefianza comunicativa) y concretamente la ELMT.
Lomas, Osoro y Tuson (1993) defienden esta aplicacion argumentando que si el
objetivo de la competencia comunicativa es el mismo en todas las lenguas, también lo
seran los planteamientos didacticos que puedan adoptarse, difiriendo tinicamente el
nivel de dominio lingiiistico del que parten los aprendices, que naturalmente sera mayor
en su propia lengua.

A partir de un estudio de la bibliografia sobre la ensefianza de segundas lenguas
(EL2) y con ayuda de autores de ensefianza de la primera lengua (EL1), al final del
capitulo se han tratado de establecer algunas implicaciones de un enfoque comunicativo
en el aula de lengua castellana. Este supondria dedicar el suficiente tiempo y valor a la
comunicacion oral; aprovechar los beneficios del trabajo en grupo; no perder de vista el
aprendizaje significativo y la ensefianza situada y contextualizada; integrar las destrezas
comunicativas (comprension y expresion oral y escrita) en las actividades; aportar
muestras de lengua representativas de procesos reales de comunicacion, lo que incluye
materiales auténticos y ejemplos de habla de niveles y registros diferentes del estandar,
culto y literario; integrar el conocimiento formal y el instrumental de la lengua a través
de la reflexion y el uso de la misma; y, finalmente, adoptar un enfoque discursivo en
lugar de oracional.

Tras este planteamiento, el segundo capitulo estd dedicado a «La Ensefanza de la
Lengua Mediante Tareas». Surgida en torno a 1990 como evolucién de los enfoques
comunicativos de idiomas, postula, basicamente, que los alumnos pueden aprender a
comunicarse mediante la comunicacion misma en lugar de esperar —a diferencia del
método comunicativo nocio-funcional- a aprender y practicar unas estructuras
lingliisticas previamente presentadas. La programacidon por tareas, por tanto, no se
realiza a partir de contenidos sino a partir de tareas comunicativas planteadas o
negociadas con los alumnos desde el principio y en las que estos ponen su atencion
mientras aprenden (en parte incidentalmente) los contenidos lingiiisticos que son
necesarios para realizarlas. Estas tareas comunicativas suelen llevar a cabo un producto
lingiiistico (como la elaboracion de un programa de radio), aunque no necesariamente
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(como la preparacion de una comida), siempre que para su realizacion los aprendices
interactiien en un trabajo cooperativo del que se derivan aprendizajes comunicativos y
formales de la lengua.

Las programaciones por tareas son de tipo procesual: se centran en el proceso de
aprendizaje, antes que en los resultados, a través de negociaciones con los estudiantes.
También son analiticas: al contrario que la sintéticas (propias del método audiolingual
o el nocio-funcional), no estdn constituidas por unidades aisladas lingliisticas o
comunicativas ordenadas linealmente sobre la base de un analisis de la lengua, sino que
se organizan de manera holistica en funcion de los propodsitos comunicativos para los
que se aprende una lengua. Estos programas cuentan con el respaldo de los estudios de
adquisicion de segundas lenguas (ASL), segun los cuales la lengua no se aprende a
través del estudio uno a uno de elementos discretos del sistema, sino que, en gran parte,
se induce su funcionamiento incidentalmente mediante el procesamiento de las muestras
de habla o mediante la interaccion y la negociacion de significado. De esta manera se
respetan los proceso cognitivos y la secuencia de aprendizaje de los aprendientes, al
permitir que aprendan aquello que necesitan cuando estan preparados para ello. Por
varias de las razones que vamos apuntando se trata de un tipo de ensefianza centrada en
el alumno.

A partir de la tarea final del proceso, preferiblemente del mundo real (es decir,
preferiblemente relacionada con procesos de comunicacion reales), el planificador se
plantea mediante qué tareas intermedias los alumnos podran trabajar los contenidos
lingiiisticos y comunicativos necesarios para realizarlas, para lo cual podra idear tareas
de apoyo linglistico. Estas ultimas, también llamadas tareas metalinglisticas o
metacomunicativas, pueden incluir tareas formales, disefiadas para generar una
reflexion explicita por via inductiva sobre aspectos gramaticales mediante la interaccion
entre dos personas, de forma que la gramatica explicita no interrumpe la dindmica
comunicativa de la clase. Este tipo de tareas se basan en la premisa de que, si bien la
instruccion debe dirigirse primordialmente al desarrollo de conocimiento implicito de la
lengua - por ser el que interviene directamente en la comunicacion-, no debe excluir la
creacion de conocimiento explicito que pueda convertirse en implicito, al menos para
los contenidos de mayor dificultad.

En el tercer capitulo, «La Ensefanza de la Lengua Mediante Tareas en la ensefianza
de la primera legua», se argumenta que, en virtud de las caracteristicas de la ELMT, esta
es una alternativa interesante para desarrollar la competencia comunicativa en una
primera lengua y que ademds puede hacerse de manera coherente con el curriculo
oficial de Lengua Castellana y Literatura de la ESO. Las programaciones de esta
asignatura han estado tradicionalmente centradas en los resultados en lugar de en los
procesos (segtn la tradicion de educacién por objetivos) y han sido de tipo sintético en
lugar de analitico: compuestas de elementos discretos y acumulativos de la lengua de
forma que son los alumnos lo que tienen que sintetizarlos a la hora de usarlos para
expresar o para comprender mensajes. Por el contrario, la ELMT permitiria atender en,
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primer lugar, al aprendizaje instrumental de la lengua, mediante las tareas
comunicativas, ¢ integrarle ¢l aprendizaje formal de la lengua mediante las tareas de
apoyo lingtistico de reflexion y uso. Desde la perspectiva de la teoria de la educacion,
esta seria una forma de lograr la tan perseguida integracion de contenidos
procedimentales (los bloques de uso expresivo y comprensivo de la lengua) y
conceptuales (conocimiento de la lengua), tal como indica el RD/2006, lo cual, en
términos de ASL, equivale a poner el conocimiento explicito de la lengua al servicio del
conocimiento implicito. Las tareas permiten cumplir estas y las demds implicaciones de
atribuiamos a un enfoque comunicativo en el primer capitulo, como rescatar la lengua
hablada del lugar marginal que suele cumplir en la escuela y adoptar un enfoque
discursivo de la lengua. Por otro lado, al esforzarse en entender y argumentar ideas
abstractas y complejas durante las tareas, los alumnos ganan oportunidades de mejorar
su lenguaje instructivo y tedrico de cara a su progreso en otras asignaturas. Ello a su vez
puede impulsar a Lengua Castellana y Literatura a cumplir realmente el papel que le ha
sido otorgado oficialmente como asignatura instrumental del curriculo junto con
Matematicas.

En Secundaria, la programacion por tareas puede versar sobre temas de actualidad
de caracter social, medioambiental, etc., o asuntos extraidos de otras asignaturas para
favorecer asi la interdisciplinariedad y la percepcion de la utilidad de la lengua. Pueden
orientarse a la elaboracion de periddicos, informativos de television o de radio, recitales
poéticos o representaciones teatrales y, en definitiva, a todo proyecto vinculado a las
areas de interés de los alumnos. También pueden considerarse como tareas del mundo
real para los alumnos las relacionadas con su vida como estudiantes y dirigidas a
mejorar su competencia en los discursos académicos. Por su parte, las tareas de apoyo
linglistico pueden incluir tareas formales y unidades de gramatica inductiva
individuales semejantes a las empleadas en EL2, al tiempo que pueden emplearse otras
tareas pedagogicas constituidas por las actividades clasicas de una clase de lengua,
como elaboracion de resimenes, subrayado de las ideas principales de un texto, lectura
en voz alta, etc.

Para practicar la ELMT en la clase de Lengua Castellana y Literatura es necesario,
eso si, comprobar (como hacemos en el capitulo 3, «La Ensefianza de la Lengua
Mediante Tareas (ELMT) en la ensefanza de la primera lengua») si este enfoque
procesual es compatible con la existencia de un curriculo oficial que marca unos
objetivos, unos contenidos y unos criterios de evaluacion. Sin embargo, la solucion se
encuentra precisamente en el caracter abierto de este documento de planificacion, que
no impone una ordenacion determinada de los contenidos ni una metodologia, labores
que corresponden a los equipos de profesores segin el principio de concrecion
curricular. De acuerdo con ello, es posible realizar una planificacion «inductivay, segiin
la cual se disefien en primer lugar las tareas finales e intermedias y se empleen después
las listas de contenidos oficiales como «listas de control» con las que comprobar si se
van cubriendo a lo largo del curso. Ello permitiria que la secuenciacion de contenidos
pudiera adaptarse en mayor medida al proceso de aprendizaje que van siguiendo los
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alumnos. El curriculo incluye algunos contenidos conceptuales o conocimientos
declarativos sobre la lengua, al tiempo que especifica que estos solo cobran sentido si se
imparten de manera integrada con los contenidos de uso de la lengua, tinica forma de
integrar destrezas comunicativas. Esto es posible precisamente mediante el
entretejimiento de tareas comunicativas y metacomunicativas. En conclusion, la ELMT
no solo no entra en conflicto con la existencia de disposiciones educativas oficiales,
sino que se configura como una forma Optima de cumplir algunas de las
especificaciones legales que son dificiles de llevar a cabo mediante programaciones
sintéticas como las que han sido habituales hasta ahora. En cuanto a los criterios de
evaluacion oficiales, estan en su mayoria orientados al uso de la lengua, por lo que se
prestan a la ELMT. Este enfoque, ademas, proporciona gran cantidad de instrumentos y
oportunidades para llevar a cabo una evaluacion continua y formativa (diarios del
profesor, cuestionarios para alumnos, observacion directa del trabajo en clase, etc.). Esta
compatibilidad no es tan clara, sin embargo, con la evaluaciéon sumativa; la ELMT,
respetuosa de los procesos y de las divergencias de aprendizaje de los alumnos, puede
entrar en contradiccion con la aplicacién de una unica lista de criterios de evaluacion
para toda la clase y con los exdmenes tradicionales de preguntas por contenidos aislados
fundamentalmente conceptuales. Seria necesaria una transformacion de estos a tareas
holisticas semejantes a las de las clases. Los libros de texto de la asignatura también
necesitarian replantear su papel. Actualmente suelen aplicar una separacion literal (en
secciones) de los bloques de contenidos del curriculo en lugar de practicar la integracion
que el propio documento oficial recomienda. Ello contribuye a ofrecer una vision
desmembrada de la lengua que dificulta el aprendizaje comunicativo a los alumnos y la
adaptacion a tareas a los profesores. A falta de manuales por tareas para primeras
lenguas, los profesores pueden disefiar sus propias unidades didacticas y utilizar los
libros de texto como fuentes de informacion (junto con otras bibliograficas y
tecnologicas) en la realizacion de las tareas.

El cuarto capitulo esta dedicado a «La Atencién a la Formay, uno de los principios
metodologicos asociados a la ELMT, que persigue orientar la atencion de los aprendices
hacia aspectos formales del input que tenderian a ser ignorados por estos dentro de la
comunicacion genuina. Es una opcion de ensefianza de idiomas intermedia entre la
atencion al significado y la atencion a las formas. La primera linea postula que la
gramatica solo puede ser construida a partir del conocimiento implicito derivado del
procesamiento de mensajes auténticos, tal como aprenden los nifios su lengua materna,
por eso es la base del enfoque natural y de la inmersion lingiiistica. La segunda linea,
por el contrario, defiende que el conocimiento explicito de la lengua se puede convertir
en conocimiento implicito mediante la practica comunicativa (es la via propia de
enfoques estructuralistas y nocio-funcionales). Los partidarios de la Atencion a la
Forma (AF) han concluido que el aprendizaje implicito que postula la atencion al
significado no es posible una vez superada la edad infantil y que la segunda via
dificilmente favorece la fluidez comunicativa. Por ello, optan por mantener el
aprendizaje incidental e implicito de la atencién al significado, pero con atencion a
algunas formas lingiiisticas que puedan resultar problematicas para los alumnos y que
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podrian pasar desapercibidas en la sola atencion al significado debido a su baja
frecuencia en el input natural o a su dificultad de procesamiento. Esta via de
intervencion didéctica dirige el foco de los alumnos al contenido para luego dirigirlo a
la forma, y no al contrario, pues postula que el aprendizaje solo tiene lugar cuando la
forma se procesa como vehiculo de significado. Para algunos autores, esta forma de
proceder solo es posible mediante tareas de comunicacion holisticas y, por tanto,
mediante la ELMT.

La AF implica tomar algunas decisiones, basicamente: intervenir o no, ante qué
formas y hacerlo de forma reactiva o proactiva. Estas deben tomarse en funcion del
nivel de los aprendices, el contexto y la naturaleza de las reglas gramaticales concretas.
En cuanto a esta tltima eleccion, la AF genuina es la reactiva, aquella que se produce
como respuesta inmediata del profesor a un problema de comunicacion a través de una
breve explicacion o mediante correcciones implicitas de imprecisiones de los alumnos,
de forma que no se desvia la atencion que el aprendiz tiene puesta en el significado.
Pero también son posibles las intervenciones proactivas, que consisten en seleccionar
formas problematicas para los aprendices y disefiar tareas que aseguren oportunidades
para utilizarlas. Otra de las elecciones que conciernen a la AF es la técnica que hay que
emplear. En primer lugar, existen técnicas implicitas, que no apartan la atencion de los
alumnos en el significado. Dos de ellas son la anegacion y el realce del input, que
pretenden favorecer el reconocimiento de las formas objeto en las muestras de habla, la
primera elevando su frecuencia de aparicion y la segunda, de forma algo mas explicita,
resaltandola con procedimientos tipograficos como la negrita. Otra de estas técnicas es
la mencionada correccion implicita, que consiste en la reformular un enunciado erréneo
del alumno en lugar de realizar una enmienda explicita (por ejemplo, en lugar de decir
«no se dice la poeta sino el poeta», incluir la forma corregida en una nueva frase: «Ah,
ya veo que te ha gustado mucho el poeta»). Desiguales resultados de las investigaciones
han hecho concluir que la eficacia de estas técnicas depende de diferentes factores. El
realce es mas efectivo en adultos, en tratamientos prolongados y con formas poco
habituales en el input natural. Es necesario también que los aprendices estén preparados
para adquirir la forma en cuestion, en funcion del estadio de su interlengua. La
dictoglosia, de caracter mas explicito que las anteriores, es otra de las técnicas
empleadas por la AF; es un tipo de dictado destinado a la reconstruccion colaborativa de
un texto a partir de las palabras clave anotadas, por lo que favorece la reflexion explicita
sobre los aspectos formales junto a su uso comunicativo.

La AF y sus técnicas ofrecen multiples ventajas a la EL1. Dentro de una
programacion por tareas es una forma de enfrentarse a los inconvenientes de las
programaciones sintéticas por contenidos que son habituales en Lengua Castellana y
Literatura y que son similares a los que Long (1997) atribuye a la atencion a las formas
en EL2, especialmente el de esperar que los alumnos dominen por separado muchas
formas que aparecen aisladas en el programa, mientras que en realidad guardan entre si
una unidad pragmatica o discursiva, y dejar a su merced la labor de sintetizarlas de cara
a la elaboraciéon y comprension de mensajes. La AF, al no separar gramatica y
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comunicacion y hacer ver la utilidad de las formas para los propositos comunicativos,
integra perfectamente la faceta instrumental y formal de la lengua con insistencia en la
primera, algo especificado en el enfoque comunicativo de cualquier lengua.

En el quinto y tltimo capitulo de la Parte Teorica, «Las competencias basicas en el
curriculo y su relacion con la Ensefianza de la Lengua Mediante Tareas» se plantea otra
cuestion que desde la legislacion puede abrir la puerta al enfoque por tareas en
Secundaria. Se trata de la Educacion por competencias que se esta introduciendo desde
2007 en los curriculos oficiales a partir de una Recomendacion del Parlamento y el
Consejo Europeo y a instancias de la OCDE y la UNESCO. Persigue el desarrollo de
unas Competencias basicas para la formacién permanente (Competencia en
comunicacion linguistica, Competencia matematica, Competencia en el conocimiento e
interaccion con el mundo fisico, Tratamiento de la informacion y competencia digital,
Competencia para aprender a aprender, Competencia social y ciudadana, Autonomia e
iniciativa personal y Competencia cultural y artistica) basadas en la resolucién de
problemas complejos dentro de situaciones concretas, que obligan a los estudiantes a
movilizar de forma coordinada los diferentes recursos de que disponen, tanto cognitivos
como instrumentales y afectivos (involucran las diferentes facetas de la personalidad
buscando una educacidon integral). Estos problemas complejos son instrumentos
didacticos similares a las tareas de la ELMT. De hecho, la Educacion por competencias
de la educacion general fue adoptada por la EL2 de forma que existe un enfoque
especificamente idiomatico, la Ensefianza de la lengua basada en competencias, que
guarda muchas relaciones con la ELMT: comparten un silabo analitico, son ensefianzas
basadas en situaciones o contextos concretos, se centran en las necesidades de los
alumnos y persiguen la integracion de conocimientos/recursos de diversos tipos con
mayor peso en los procedimentales. Ademas, las competencias son interdisciplinares,
cosa que se aprecia muy bien en la Competencia en comunicacion linglistica, a cuyo
desarrollo puede contribuirse desde las distintas asignaturas, al tiempo que ella misma
sirve para el mejor desenvolvimiento en estas. Los dos tipos de ensefianza favorecen
aspectos transversales y actitudinales derivados del trabajo cooperativo y ambas son
evaluables a través de su aplicacion en tareas y resolucion de problemas concretos. La
ELMT puede ser una forma de hacer realidad la introducciéon de la Competencia en
comunicacion lingiistica en las programaciones de Lengua Castellana y Literatura.

3. Una vez que la legislacion y la bibliografia consultada apoyan la conveniencia y
viabilidad de usar la ELMT en la ensefianza oficial de la primera lengua, hemos
elaborado una propuesta docente como aplicacion de los planteamientos de la Parte
Tedrica: una unidad didactica programada por tareas junto con un enfoque discursivo,
que incorpora técnicas de AF. Pensada para el primer curso de la ESO, con una
duracion prevista de un mes, se concibe como la primera parte de una unidad mas
amplia que ocuparia el primer trimestre de curso, centrada en el género narrativo. Este
trimestre a su vez se inscribe en un curso completo programado por tareas en torno al
eje tematico de los géneros literarios: narracion, teatro y lirica.
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Siguiendo el esquema de planificacion de Estaire y Zanon (1990, p. 66), se
comienza estableciendo la mencionada area tematica (los géneros literarios) con un
doble fin: favorecer por un lado un enfoque discursivo y, por otro, integrar en las tareas
los contenidos del bloque Educacion literaria del curriculo con los lingiiisticos
(Conocimiento de la lengua) y comunicativos (Hablar, escuchar, conversar y Leer y
escribir). La razon para elegir la narracion para comenzar el curso es también doble:
parece haber un acuerdo en que se trata de la practica discursiva mas familiar para los
adolescentes y la mas afin a su nivel psicolingiistico y, ademas, es la primera tipologia
textual incluida en los contenidos oficiales de Secundaria. Dentro de este género se
toma principalmente el subgénero de los cuentos de autor y relatos breves, debido a que
su corta extension facilita su manejo en clase. También se incluyen en la programacion
tipologias narrativas no literarias contempladas en el curriculo oficial, como la narracién
de experiencias personales y las noticias.

En el segundo paso de la planificacion, como finalidades u objetivos generales se
establece la reflexion sobre el género narrativo (particularmente sobre el cuento) y la
reflexion y uso de los diferentes recursos encaminados a fomentar las dotes de narrador.
Confrontando las finalidades con los objetivos generales de etapa de la asignatura, se
comprueba que se cumplian la mayoria de ellos. En el tercer paso, se programa como
tarea final de la unidad la elaboracién de una antologia de cuentos y relatos de autor
acompafiada de un comentario critico personal de cada uno de ellos y la exposicion en
el pasillo de algunos de estos cuentos comentados a medida que se fueran tratando en
las tareas intermedias. Esta tarea final se encadena con las tareas finales de los dos
siguientes meses de manera que al final del trimestre los alumnos habrian logrado
elaborar un «libro» compuesto de: la antologia comentada de cuentos (primer mes), un
conjunto de cuentos originales creados por los propios alumnos (segundo mes) y un
prologo sobre este subgénero literario, con una breve historia del mismo y explicacion
sobre su tipologia, su estructura y funciones, etc. (tercer mes). Se procuraria la
publicacion en papel o en un blog de este libro de cara a su difusion entre las familias y
miembros del instituto, que fomentaria la motivacion de los alumnos y la conexion de la
tarea con el mundo real.

El cuarto paso de la planificacion lleva a la especificacion de los contenidos
necesarios para realizar la tarea final de la unidad didactica (la antologia). En este paso
se diagnostican algunas formas problematicas que suelen presentar los alumnos de esta
edad en su expresion narrativa (lo que constituye una AF proactiva): la inconstancia en
el uso de pasados (suelen mezclarlos indiscriminadamente con el presente de
indicativo), la ausencia del pretérito pluscuamperfecto de indicativo (que suelen
neutralizar con el perfecto simple), fallos en la cohesion teméatica que pueden afectar a
la comprension de los textos y dificultades en el manejo del discurso indirecto y en el
empleo del pretérito imperfecto de subjuntivo. Aunque la unidad didactica que se
desarrolla en el presente trabajo es la del primer mes de curso, se prevé que la cadena de
tareas del trimestre (expuesta en el parrafo anterior) cubriria los distintos ambitos de
comunicacion contenidos en el curriculo: el &mbito personal (narracion de experiencias
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personales y expresion de opiniones y preferencias), el artistico (el cuento), el
académico (el discurso teorico del prologo), el de los medios de comunicacion social (a
través de la noticia) y el social (los propios alumnos redactarian las solicitudes de
espacios para la exposicion de los cuentos comentados y los avisos pertinentes). Todos
estos aprendizajes y los derivados de las tareas intermedias permiten cubrir la mayor
parte de los contenidos oficiales de este curso.

El quinto paso es la secuenciacion de las tareas intermedias que permiten alcanzar
la tarea final. Mediante las tareas previstas para un mes, basadas en la lectura,
comprension, manipulacidon, reescritura y comentario de cuentos (en una dindmica
proxima a la de un taller de escritura), los alumnos iran familiarizdndose con el género,
sus estructuras y particularidades discursivas y literarias, acostumbrandose a
comprender cuentos, a generar opiniones personales sobre ellos, e irdn preparandose en
definitiva para la tarea final de seleccionar cuentos y realizar la antologia comentada
que constituye la tarea final de la unidad. A su vez, esta secuencia de tareas les ayudara
a desarrollar su dominio expresivo de cara a la tarea final del segundo mes, la creacion
de cuentos originales, y todo ello hara que cobre sentido para ellos la tercera tarea final:
la elaboracion del prologo de la antologia.

La secuencia de tareas intermedias esta compuesta de tareas comunicativas, de
tareas metacomunicativas o de apoyo linguistico (que incluyen tareas formales y
unidades de gramatica inductiva individuales) y de técnicas de AF como la atencion
proactiva (seleccion de formas problematicas expuesta en el paso cuarto), la anegacion
y el realce de input y la dictoglosia. Se ha seleccionado la anegacién y el realce de
input, técnicas implicitas, para una forma lingiliistica cuyo uso requiere menos
procesamiento explicito y puede beneficiarse de una simple ayuda a su reconocimiento:
el pretérito pluscuamperfecto. Para los procedimientos de cohesion textual, que
requieren mas reflexion, se ha empleado, por un lado, la dictoglosa, por ser una técnica
mas explicita (concretamente en la elaboracion de resimenes de relatos) y, por otro
lado, fuera ya de la AF, un disefio de actividades gramaticales desde una perspectiva
textual tomado de Zayas (1993). Se prevé también la AF reactiva mediante
explicaciones y correccion implicita.

El paso sexto de la planificacion es la evaluacion, que ha de estar incorporada al
proceso desde el principio y no estar afadida como un elemento independiente. Para la
evaluacion formativa se han adaptado los cuestionarios aportados por Estaire para la
EL2 (2009, p. 66), que permiten la recogida diaria y periddica de informacion por parte
del profesor y de los alumnos acerca de la propia intervencion didactica y del progreso
de aprendizaje con el fin de introducir en la propia marcha los reajustes necesarios.
Debido a la orientacién comunicativa y procedimental de los criterios de evaluacion
oficiales, puede concluirse que la unidad didactica permite cumplir todos los previstos
para el curso que nos ocupa.
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4. Por ultimo, cabe hacer algunas reflexiones acerca de dificultades especificas que
pueden preverse en la aplicacion de la ELMT en las clases de Secundaria. Algunas son
de tipo practico y creemos que pueden encontrar soluciones a corto plazo: el elevado
nimero de equipos de trabajo a los que tendrian que enfrentarse los profesores debido a
lo concurrido de las clases (hasta treinta alumnos); la corta duracion de las sesiones
(cincuenta minutos), que obliga a disefiar tareas breves o bien articuladas, y la dificultad
de que alumnos tan jovenes sean capaces de organizar el elevado numero de papeles y
fotocopias que puede entregarseles con este enfoque.

Otras dificultades, relativas a la aceptacion de la ELMT, pueden ser mas complejas
de resolver. Si su introduccion en la EL2 puede chocar con ciertas «actitudes y
creencias sobre la lengua y sobre la ensefanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras»
entre los alumnos, sus padres o la comunidad educativa (Estaire, 1999, p. 25), estas
resistencias pueden ser mas fuertes en la EL1. El camino ha de pasar por un intercambio
de puntos de vista y cooperacion entre los profesores del departamento de Lengua y de
otras asignaturas asi como con el resto de la comunidad educativa. Requiere también
por parte de los profesores la adquisicion de nuevos conocimientos y destrezas
didacticas, ademéas de un tiempo de preparacion de las clases mayor del habitual, entre
otras cosas por la inexistencia de materiales con este enfoque en EL1. Con todo, las
ventajas de un esfuerzo inicial serian exponenciales a medio plazo: se crearia el marco
para la realizacion de un archivo de tareas, adaptables en afos sucesivos a distintos
grupos y niveles y disponibles para compartir y mejorar en colaboracion. En este
sentido, Estaire (1999, p. 29) plantea la creacion de una «bateria de primeros pasos» que
guien y animen a los profesores en su estreno con la ELMT. Esta puede ser util, junto
con informes tedricos argumentados y documentados, para convencer a los centros de
ensefanza de las posibilidades que abre este enfoque. Nos adherimos a la mencionada
autora (1999, p. 27) cuando afirma que «se hace necesario un estudio critico de la
bibliografia existente, reflexion, investigacion en el aula, discusion, compartir ideas y
experiencias alcanzar un grado operativo de acuerdo». Tanto ella como Zandn, desde
EL2, proponen diferentes areas de la ELMT que deben ser objeto de investigacion en el
aula. Aunque todas ellas son aplicables a EL1, creemos que las mas urgentes para
nuestro cometido son las siguientes:

e El estudio de los factores que inciden en la calidad y la dificultad de una tarea, el
estudio del entramado efectivo de tareas, la evaluacion formativa y sumativa, la
integracion de conocimientos formales e instrumentales, y el desarrollo de la
autonomia de aprendizaje (Estaire, 1999, p. 25-29).

e La evaluacion contrastiva del rendimiento de los alumnos que trabajan mediante
este enfoque (Zanon, 1999, p. 22-23).

Otro de los ambitos de investigacion citados por Estaire, «los distintos niveles y
otros factores de diversidad en el aula», podria resultar especialmente interesante para
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EL1. Actualmente en numerosos institutos de Ensefianza Secundaria se practican los
llamados «desdobles» o «grupos flexibles» en las dos asignaturas instrumentales
(Matematicas y Lengua Castellana y Literatura), que consisten en dividir los alumnos
de cada clase de primero de la ESO en tres niveles de competencia y redistribuirlos
segun este criterio solo en las horas de las mencionadas asignaturas. La finalidad es,
naturalmente, lograr grupos homogéneos para ajustar mas la enseflanza a cada nivel. Sin
embargo, no todos los profesionales estan convencidos de los beneficios de esta
seleccion de alumnos que puede llegar a condicionarles y con la que ellos a menudo se
sienten «etiquetados». En este sentido, cabe explorar el papel que podria tener la ELMT,
como medio para integrar a alumnos de distintos niveles no ya en una clase, sino en un
equipo de trabajo heterogéneo. Dado que el trabajo por tareas adopta de una perspectiva
cognitiva que atribuye un papel relevante a los aprendices en la construccion de sus
propios aprendizajes, fomenta su autonomia y la conciencia sobre su propio progreso,
permite que cada uno aporte en principio aquello para lo que ¢l o el grupo siente que
estd mas preparado. La cercania de los compafieros hacia un objetivo comun actuaria
para los de menor nivel como zona de desarrollo proximo y como estimulo. La
anotacion, en uno de los cuestionarios de evaluacion previstos, de las aportaciones
personales de cada uno, puede contribuir a la toma de conciencia de los puntos fuertes y
débiles, elevar la estima propia y conducir hacia metas proximas.

Para finalizar, proponemos una linea que investigue un progreso desde una
enseflanza por tareas mas centrada en el profesor (en la que este disefie y secuencie las
tareas), mas adecuada al nivel de autonomia de los dos primeros cursos de Secundaria,
hasta una enseflanza mas centrada en el alumno o negociada con ¢él, apropiada para
fomentar la autonomia en Bachillerato de cara a la Universidad. Dado que estos
procederes no son sino un continuo (Zandn, 1999, p. 21), los cursos intermedios (3° y 4°
de ESO) constituirian una transicion.

La propuesta didactica presentada en este trabajo tiene por objetivo inmediato
ensayar las particularidades de la ELMT en la asignatura de Lengua Castellana y
Literatura con vistas a una posible aplicacion futura en el aula, donde explorar las
dificultades especificas, extraer conclusiones para su mejora y orientarla a alguna de las
linea de investigacion anteriormente expuestas. En general, la aspiracion de este trabajo
ha sido hacer una aportacion a la programacién por tareas en la primera lengua, un
enfoque que, si bien ya es una realidad en algunas aulas de EL2, en ELI1 tiene un
esperanzador camino ain por emprender.
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