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RESUMEN 

 

La Lengua y la Literatura se consideran contenidos 

fundamentales en la etapa de Educación Primaria, por tanto, cabe 

preguntarse cómo se están enseñando en los cursos y las materias que 

conforman el currículum de la etapa. Para estudiar cómo los docentes 

enseñan estos contenidos se ha llevado a cabo una investigación de 

corte etnográfico, que ha recogido la información a través de la 

observación directa no participante, entre otras técnicas de indagación. 

Se han registrado 51 sesiones reales, de aproximadamente 4 horas cada 

una, en las que 16 profesores de Educación Primaria impartían clase en 

5 centros escolares distintos. Como resultado se han obtenido 159,5 

horas de grabación, las cuales han sido transcritas y categorizadas 

mediante la aplicación de un sistema de categorías deductivo-inductivo 

creado ad hoc para analizar las tareas relacionadas con la enseñanza de 

la Lengua y la Literatura. Este análisis del cómo se enseña tan 

minucioso y sistemático ha dado lugar a una compleja matriz de datos 

sobre la que se han podido aplicar diversas técnicas de análisis, en las 

que no sólo se ha realizado una descriptiva de las categorías detectadas, 

sino que también se han analizado la significación de las diferencias 

entre los datos obtenidos. Los resultados muestran que los profesores 

se apoyan en las tareas para gestionar el proceso de enseñanza-

aprendizaje, las cuales realizan fundamentalmente con recursos no TIC. 

Además, aunque emplean la lengua escrita como contenido transversal 

y vehicular en todas las materias y en todos los cursos, parecen olvidar 

la relevancia que se merecen otros contenidos, como la lengua oral y la 

educación literaria. La información obtenida supone una aportación 

relevante al corpus de conocimientos sobre esta cuestión en tanto abarca 

todas las dimensiones de la enseñanza de la Lengua y la Literatura de 
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forma conjunta, lo que no solo permite comprender en profundidad 

cómo se gestiona la enseñanza de esta área, sino que, además, puede ser 

una herramienta clave para orientar la formación inicial de los futuros 

maestros e invitar a la reflexión a los que ya se encuentran en ejercicio. 
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ABSTRACT 

 

Language and Literature are considered core content in Spain’s 

Primary Education system, which makes it worth investigating how 

they are being taught in the school years and subjects that make up the 

corresponding curriculum. The study of how teachers introduce this 

content has involved research of an ethnographic nature, which has 

gathered information through non-participant direct observation, 

among other investigative techniques. A recording has been made of 

fifty-one classroom sessions lasting approximately four hours each, 

which sixteen primary teachers have taught at five different schools. 

This has meant 159.5 hours of recordings, which have been transcribed 

and classified through the application of a system of deductive-

inductive categories created ad hoc for analysing the tasks related to the 

teaching of Spanish Language and Literature. This highly detailed and 

systematic analysis of how the content is taught has given rise to a 

complex data matrix that has permitted the application of sundry 

analysis techniques. These have involved not only a description of the 

categories identified, but also an analysis of the differences between the 

data gathered. The results show that the teachers use tasks to manage 

the teaching-learning process, which involves mainly non-ICT 

resources. Furthermore, although the teachers use the written language 

as mainstream and vehicular content in all the subjects and in all the 

years, they seem to overlook the importance that other content merits, 

such as the spoken language and literary education. These findings 

make a significant contribution to the corpus of knowledge on this topic 

as far as they jointly encompass all the dimensions of the teaching of 

Language and Literature. This not only enables us to gain an in-depth 
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understanding of classroom practices in this area, as it may also 

constitute a key tool for informing the initial training of future teachers 

and prompt a discussion among those that are already teaching. 



 

 
 

19 

INTRODUCCIÓN 

 

La perspectiva teórica a la que se adscribe esta investigación es 

aquella que propone las prácticas docentes en contextos reales de aula 

como núcleo para entender los procesos de enseñanza. Entendemos la 

interacción entre profesor y alumno como un elemento clave para 

comprender cómo se construyen dichos procesos en la práctica. De 

hecho, el estudio que se presenta a continuación forma parte de un 

proyecto de investigación más amplio, en el que se analizan los patrones 

de actividad en torno a los cuales los profesores de Educación Primaria 

estructuran sus prácticas y las tareas que dan sentido a la enseñanza de 

las materias instrumentales de Lengua y Matemáticas, así como el uso 

de los recursos TIC que hacen en las mismas. Dicho proyecto se 

desarrolla dentro de un grupo de investigación consolidado y con una 

amplia experiencia en el análisis de prácticas de aula reales, que en 

trabajos anteriores ha estudiado otras etapas educativas, como 

Educación Infantil y Educación Secundaria. Esta trayectoria 

investigadora ha permitido desarrollar una serie de estrategias 

metodológicas contrastadas para el análisis de las tareas que los 

profesores desarrollan en sus sesiones de aula. 

Concretamente, vamos a centrar la presente investigación en el 

estudio de la práctica docente en la etapa de Educación Primaria con 

respecto a la enseñanza de la Lengua y la Literatura, en tanto se trata de 

un saber indispensable para la formación integral del alumnado en edad 

escolar. Esto es así en dos vertientes, por un lado, cuando nos referimos 

a la Lengua estamos hablando de un área vehicular, la necesitamos, la 

utilizamos y dependemos de ella para poder trabajar o abordar el resto 
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de ramas del conocimiento; no es una novedad el hecho de que se 

atribuya parte de la responsabilidad de los malos resultados que 

muestran los alumnos en la resolución de problemas matemáticos a una 

baja comprensión del enunciado del mismo, o que el fracaso en la 

realización de exámenes se relacione en ocasiones con problemas de 

expresión oral o escrita del alumnado. Por otro lado, la literatura, si bien 

no puede considerarse vehicular, se trata de un área transversal, ya que 

la Literatura es historia, es arte, es cultura, pero además, y de forma 

especialmente relevante en las etapas de Educación Infantil y Primaria, 

el texto es un medio para la enseñanza, de ahí que encontremos que de 

forma cada vez más habitual los libros escolares del resto de asignaturas 

introducen sus temas con un texto representativo de aquello que se va a 

abordar en la lección, ya sea utilizando la narración de pequeñas 

historias en las primeras etapas, o con textos periodísticos o históricos 

en los últimos cursos.  

Es por todo esto que se plantea la importancia de conocer cómo 

se aborda la enseñanza de la Lengua y la Literatura en la etapa de 

Educación Primaria, dado que trata de la etapa inicial de educación 

obligatoria y por tanto debe ser la encargada de sentar las bases de los 

saberes implicados en esta área. 

Para poder encuadrar esta investigación se parte de un marco 

teórico donde se establece el corpus de conocimientos que nos permitirá 

explicar qué ocurre cuando los profesores desarrollan el currículum en 

la práctica en torno a la materia de Lengua y Literatura en Educación 

Primaria. Se parte para ello de un análisis de los enfoques curriculares 

que han sustanciado la reflexión sobre el currículum de forma más 

destacada, dentro de esos enfoques curriculares encontramos dos 

perspectivas, un modelo de corte tecnicista, centrado en la consecución 

de objetivos; y otro más práctico, que atiende al proceso como eje del 
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desarrollo curricular. Ambos enfoques presentan diferentes 

concepciones en torno a los elementos curriculares (objetivos, 

contenidos, actividades y evaluación), lo cual se aborda en profundidad 

en el capítulo 1. Una vez tratadas las perspectivas en torno a las cuales 

se desarrolla el concepto de currículum, se procede a profundizar en el 

currículum vigente en España durante la realización de la presente 

investigación, la Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa 

(LOMCE), aprobada en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por 

el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria. Con 

especial atención, se analiza el tratamiento que reciben los contenidos 

pertenecientes al área de Lengua Castellana y Literatura y su 

organización en el capítulo 2. Además, en el capítulo 3 se describen los 

fundamentos de la Lengua y la Literatura desde el punto de vista de la 

rama científica en la que se enmarcan; atendiendo a facultad que posee 

el ser humano para desarrollar el lenguaje y al carácter convencional y 

social que implica la adquisición de una lengua. A partir de este 

planteamiento se hace un recorrido por los diferentes enfoques que han 

abordado la enseñanza de la Lengua y la Literatura en los últimos siglos 

en el capítulo 4. De este recorrido se desprende una propuesta para la 

didáctica de la Lengua y la Literatura en la etapa de Educación Primaria 

a través de cuatro dimensiones: la enseñanza del código, la comprensión 

y la expresión textual, los aspectos lingüísticos y normativos y la 

educación literaria. Finalmente, a partir de constructos tales como el 

conocimiento profesional docente, se analiza en el Capítulo 5 cómo los 

profesores del siglo XXI enseñan Lengua y Literatura, lo cual implica 

analizar los recursos TIC más utilizados en educación. 

Posteriormente, una vez establecido el estado del conocimiento 

actual sobre el tema en este marco teórico, se desarrollan los capítulos 

metodológicos y de investigación empírica. En primer lugar, en el 
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capítulo 6 se trata de definir con precisión cuáles son los resultados que 

se esperan obtener, para lo cual se formula un objetivo general en torno 

al análisis de la práctica docente en la etapa de Educación Primaria con 

respecto a la enseñanza de la Lengua y la Literatura y del 

aprovechamiento y uso de los recursos TIC. Para facilitar su 

consecución, este objetivo general se concreta en cinco objetivos de 

investigación. El primero se centra en el análisis de los patrones 

organizativos en torno a los que estructuran su práctica los profesores 

en la etapa de Educación Primaria. El segundo objetivo de investigación 

se centra de forma específica en cómo configuran las prácticas de 

enseñanza de la Lengua y la Literatura en esta etapa. Los dos siguientes 

objetivos amplían este análisis a partir de su estudio longitudinal (el 

tercer objetivo) e interdisciplinar (el cuarto), para lo que se estudian las 

diferencias significativas que se dan en la enseñanza de los contenidos 

relacionados con la enseñanza de la Lengua y la Literatura en cada uno 

de los seis cursos de la etapa, así como la presencia de estos en las 

demás asignaturas que se cursan. Finalmente, en el quinto objetivo de 

investigación se estudia la estructura y el contenido de las tareas 

escolares con y sin TIC que se trabajan en las diferentes materias que 

se imparten en la etapa, con la finalidad de analizar si existen patrones 

o enfoques didácticos diferenciados en el uso de los recursos. 

Ahora bien, como ya hemos señalado, para conocer cómo se 

desarrolla el proceso de enseñanza de un conocimiento es necesario 

ahondar en el terreno de la práctica real de aula, donde el currículum 

prescrito por los otros ámbitos de decisión cobra forma en manos del 

agente último, el docente. Es por eso que se han tomado una serie de 

decisiones metodológicas sobre la naturaleza de los datos que se han 

registrado y cómo trabajar con ellos, las cuales se detallan en el capítulo 

7. Probablemente, la aportación más relevante de este apartado sea la 
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creación de un sistema de categorías de carácter deductivo-inductivo 

diseñado a partir del conocimiento teórico sobre los fundamentos de la 

enseñanza de la Lengua y la Literatura y contrastado con la propia 

práctica docente. 

 El capítulo 8 está íntegramente destinado al análisis de los 

resultados, para lo cual se van analizando los datos y realizando las 

pruebas estadísticas pertinentes con objeto de dar respuesta a las 

cuestiones que se planteaban en los cinco objetivos de investigación en 

los que se concretaba el objetivo general. Este análisis de los resultados 

es ampliamente discutido en el capítulo 9, el cual se divide también en 

los cinco apartados marcados para cada uno de los objetivos, pero 

incluye un apartado adicional en el que se recoge la información 

aportada por cada una de las discusiones realizadas en un acercamiento 

orientado a dar respuesta al objetivo general de la investigación. Estas 

observaciones finales vienen a ratificar algunos de los constructos 

teóricos explicados en el marco epistemológico. La práctica docente en 

la etapa de Educación Primaria gira en torno a la realización de tareas, 

siendo estas el esquema de acción en el que se reflejan el resto de 

elementos curriculares (objetivos, contenidos y evaluación). Además, 

cuando los profesores trabajan los contenidos relacionados con la 

Lengua y la Literatura lo hacen en función de las cuatro dimensiones 

identificadas en el capítulo 4, las cuales se distribuyen con una 

presencia desigual que coincide con las indicaciones analizadas en el 

capítulo 2 y que se encuentran presentes en el currículum vigente en el 

periodo de la recogida de los datos; así como los presupuestos teóricos 

explicados en los capítulos 3 y 4. Respecto al uso y aprovechamiento 

de los recursos TIC en la etapa encontramos que los docentes 

incorporan estos recursos si disponen de ellos, pero, tal y como se 

planteó en el capítulo 5, no supone tanto un cambio sustancial en la 
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metodología que emplean, sino más bien un incremento de los recursos 

y una actualización de los mismos. 

Finalmente, en el capítulo 10 se abordan una serie de 

conclusiones derivadas del análisis de los datos y de las discusiones 

realizadas en las que se contrastan dichos resultados con el estado actual 

del conocimiento a ese respecto. De estas conclusiones se extraen una 

serie de planteamientos didácticos que pueden servir para orientar la 

formación inicial de los futuros maestros e invitar a la reflexión a los 

que ya se encuentran en ejercicio. Los principales planteamientos a los 

que nos referimos giran en torno a una enseñanza de la Lengua y la 

Literatura más equilibrada, en la que la expresión oral y escrita adquiera 

un papel más protagonista, con el fin de dar a los alumnos la 

oportunidad de emplear de forma práctica los aprendizajes normativos 

que consiguen en esta área; así como una integración mayor de la 

educación literaria en los planes de estudio, que abogue más por un 

aprendizaje a través del texto, que un estudio del texto; respecto a la 

integración de los recursos TIC en el aula, se demanda una mayor 

formación del profesorado con el fin de que se puedan aprovechar 

didácticamente las ventajas educativas que estos recursos presentan.  



 

 

 

 

 

 

 

 

CAPÍTULO 1. EL CURRÍCULUM: 

PERSPECTIVAS EN TORNO A UN 

CONCEPTO POLISÉMICO 
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“Unos estudian la educación, 

otros la deciden 

y otros la realizan” 

(Gimeno, 1983, p. 176). 

 

 

Tal y como se ha descrito a lo largo del capítulo la utilización 

del currículum, pese a tener sus antecedentes en la antigua Grecia, no 

se generaliza hasta el siglo XIX, cuando la Revolución Industrial 

reclama mano de obra para trabajar en las fábricas. Es en este contexto 

en el que se fragua un modelo curricular eficientista o tecnológico, que 

aborda el sistema educativo como una producción empresarial más 

(Clemente, 2010), proponiendo un currículum en extremo cerrado y 

uniforme, en el que el eje fundamental son los objetivos, llegando a ser 

tan concretos que se expresan en forma de objetivos operativos 

(objetivo y actividad prácticamente se confunden), y en el que el resto 

de elemento curriculares solo existen para posibilitar el cumplimiento 

de los mismos; solo destaca levemente la evaluación en tanto es la 

forma de comprobar si los objetivos se han alcanzado, para lo que se 

hace uso de una evaluación cuantitativa y sumativa, esto es, una 

evaluación al final del proceso, de la que se obtiene una “expresión de 

estados terminales” (Gimeno, 2007, p. 383).  

Contra esta concepción curricular nace el modelo práctico-

procesual, que reivindica el papel del profesor y de la práctica, 

ensalzando como elemento primordial del currículum a las actividades, 

hasta el punto de que son tenidas en cuenta en los principios de 
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procedimiento que se proponen como alternativa a los objetivos 

(Stenhouse, 1984). En este modelo la evaluación es cualitativa, 

formativa y necesariamente continua, es decir, se va realizando a lo 

largo del proceso, permitiendo un feedback constructivo y la 

implementación de mejoras y adaptaciones en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. 

Por último, y con la intención de superar a los dos anteriores, 

surge el modelo crítico, que se asemeja al modelo práctico-procesual en 

su base (las actividades son el elemento curricular más importante) pero 

incorpora un marcado criticismo social. Este enfoque entiende la 

educación como la forma de concienciar a la sociedad de las injusticias 

sociales y la forma de paliarlas, critica que sea la Administración la que 

decida en mayor medida los objetivos y los contenidos que se trabajan 

en la escuela y propone una construcción democrática del currículum, 

donde las decisiones se tomen desde la comunidad (Carr y Kemmis, 

1990). Este último modelo es el que menos repercusión ha tenido en el 

sistema educativo español, mientras que ha sido muy relevante en otras 

zonas geográficas, como en Brasil, donde la labor de Paulo Freire y su 

obra Pedagogía del oprimido (Freire, 1973) tuvieron una fuerte 

influencia en las renovaciones pedagógicas de América Latina y 

Sudáfrica.  
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CURRÍCULUM VIGENTE EN 
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“La LOMCE es una ley profundamente antidemocrática, 

que pretende poner la educación al servicio de los intereses del 

capital 

y de las posiciones de poder. 

Es, en este aspecto,  

más cercana a los principios de una dictadura como la franquista  

que la propia Ley General de Educación, 

 promulgada todavía en vida de Franco, en el año 1970”.  

(Subirats, 2014, p. 47) 

 

 

Como ha quedado patente en el análisis realizado, la LOMCE 

es un currículum en esencia tecnológico, muy cerrado en su diseño y 

con poco margen para la modificación en el aula (Jiménez, 2015; 

Torres, 2015), más allá de aquellas adaptaciones curriculares derivadas 

de Necesidades Educativas Especiales que se puedan llevar a cabo. 

 El elemento más importante en esta legislación educativa son 

los objetivos, los cuales se concretan en conductas medibles, 

observables y fácilmente evaluables muy cercanas a la definición de 

objetivos operativos (Mager, 1973), siendo así la evaluación el segundo 

elemento más importante, en tanto es la única forma de comprobar si se 

han alcanzado o no los objetivos. El resto de elementos, contenidos y 

actividades (metodología) se definen en la LOMCE a partir de su 

utilidad para lograr los objetivos marcados, y se escogen desde la óptica 

de los mismos. Además, los contenidos se abordan desde una 

perspectiva filosófica, más centrada en las disciplinas clásicas que en el 
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saber práctico. Luego la presencia de las competencias, que a priori se 

presenta desde la LOMCE como “primordial”, es cuanto menos 

anecdótica, siendo un “añadido decorativo que no contribuye a alterar 

sustancialmente el currículum” (Bolívar, 2010 p. 156). Respecto a la 

evaluación, si bien se marca como continua y cualitativa, dista mucho 

de ser una evaluación formativa real en la que el feedback obtenido con 

la misma sirva para promover una mejora en la enseñanza como tal 

(Fernández, 1994); además queda marcada por la presencia de 

evaluaciones externas que obedecen a una concepción técnica del 

currículum orientada al control de resultados planificados previamente. 

 Respecto a los contenidos pertenecientes al Área de Lengua 

Castellana y Literatura y su organización en la LOMCE cabe destacar 

que se agrupan en torno a cinco bloques temáticos: comunicación oral, 

comprensión de la comunicación escrita, expresión de la comunicación 

escrita, conocimientos de la lengua y educación literaria (los cuatro 

primeros bloques se corresponden con las 4 destrezas comunicativas 

marcadas por el Marco Europeo de las Lenguas). Además, dada la 

transversalidad de los contenidos pertenecientes a esta área (Clemente, 

2015), estos aparecen en todas las demás asignaturas, principalmente 

haciendo referencia a la comprensión de textos, a la expresión oral y al 

entendimiento de diferentes formas de lenguaje. 
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“El hombre se comporta como si fuera el forjador  

y el dueño del lenguaje, 

cuando es éste, y lo ha sido siempre, 

el que es señor del hombre (…).  

Pues en realidad quien habla es el lenguaje.”  

(Heidegger, 1994, p. 165). 

 

 

Si bien el ser humano posee la facultad para desarrollar el 

lenguaje o capacidad de representar la realidad mediante el uso de 

formas simbólicas, la adquisición de una lengua o sistema de códigos 

necesarios para establecer una comunicación es una habilidad adquirida 

que se transmite mediante el contacto social (Daza, 2005; Tusón, 1991). 

Esta capacidad de adquisición del lenguaje, que nos diferencia 

del resto de animales (Escandell-Vidal et al., 2009), ha sido explicada 

desde diferentes vertientes (Bronckart, 1980; Fernández Lozano, 1996; 

Martín Vegas, 2015; Palmarini, 1983): las corrientes empiristas, que 

defienden que la lengua se aprende a través de la experiencia y la 

influencia del medio ambiente, luego el lenguaje es una capacidad 

adquirida; el modelo innatista, que insiste en que la adquisición del 

lenguaje tiene un carácter general y común a todos los niños debido a 

que es una capacidad innata; las teorías cognitivas y socioculturales, 

que ponen el acento en los aspectos cognitivos y sociales del desarrollo 

del lenguaje; o el modelo interaccionista, que defiende que el niño 

desarrolla el lenguaje en el contexto en el que vive a partir de las 

interacciones comunicativas que tiene con las personas de su entorno. 
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Por su parte, la lengua está formada por un sistema de signos 

fonéticos y morfológicos y se rige por una serie de normas y se organiza 

en diferentes niveles: fonológico, morfológico, sintáctico, semántico y 

textual que implica la necesidad de una enseñanza explícita de la misma 

para su correcto uso (Alonso-Cortés, 2015; Fernández Martín, 2019; 

González y Terrón, 2008; Lozano, 2015; Tusón, 1991; Yule, 2016). 

Además, cada uno de los niveles llevan implícito su propio patrón de 

desarrollo evolutivo, cuyo conocimiento es fundamental para orientar 

la práctica educativa, puesto que el enriquecimiento del lenguaje en la 

etapa de Educación Primaria pasa por abordar la reflexión explícita 

sobre la misma evolutivo (Clemente, 2000; Pérez Pereira, 2017; Serra 

et al., 2013). 

Además, dentro de las formas de comunicación tenemos que 

contemplar tres modalidades: la lengua oral, la lengua escrita y la 

lengua como sistema de comunicación no verbal o signos no verbales 

que complementan el discurso (Cerdán, 1998). Respecto a la lengua 

oral y a la lengua escrita, partimos de que lenguaje comienza siendo 

puramente oral y pasa a ser escrito con los siglos (Johansson, 2021), 

siendo la lengua escrita un simbolismo de segundo orden (Clemente y 

Domínguez, 1999).  

Por último, no podemos dejar de reseñar el momento en el que 

la lengua se emplea para crear Literatura, una producción verbal con 

entidad propia caracterizada por enfatizar la función expresiva e 

imaginativa del lenguaje (Cárdenas, 2004). A lo largo de los tiempos se 

han desarrollado numerosos géneros literarios, concretamente, en el 

ámbito de la Literatura Infantil y Juvenil han cobrado especial 

importancia los géneros narrativos, líricos y dramáticos, así como otros 

géneros, más recientes, como el álbum ilustrado, el cómic o los textos 

publicitarios (Borda, 2002; Cassany et al., 1994). 
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“Hay asignaturas que le dan al alumno una visión del mundo 

y hay asignaturas que le sirven al alumno para vivir en el mundo. 

La lengua es una de ellas”  

(Torrente Ballester, 1984, p. 21; citado en Rubio, 1998, p.7). 

 

 

La enseñanza de la Lengua y la Literatura ha evolucionado en 

los últimos siglos desde una perspectiva normativa e historicista a 

modelos más funcionales en los que gana importancia la destreza 

comunicativa en sí misma y se tienen en cuenta los textos literarios 

como transmisores de conocimientos y como medio para el disfrute 

(Martín Vegas, 2009; Mendoza y Cantero, 2008; Morote, 2015). La 

lengua escrita ha copado la mayoría de acciones y estudios educativos 

relacionados con el tema, apareciendo distintas corrientes y propuestas 

didácticas frecuentemente enfrentadas. 

Atendiendo a las propuestas desarrolladas se ha abordado la 

didáctica de la Lengua y la Literatura en la etapa de Educación Primaria 

a través de cuatro dimensiones: la enseñanza del código, la comprensión 

y la expresión textual, los aspectos lingüísticos y normativos y la 

educación literaria; con el fin de aunar los contenidos y las habilidades 

requeridas para desarrollar en el alumnado la competencia en 

comunicación lingüística (Caro Valverde, 2015; Lomas, 2015; Prado, 

2004). 

Se cierra el capítulo con un repaso al estado de la cuestión en el 

que se presentan investigaciones que analizan cómo se aborda en la 
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etapa de Educación Primaria la enseñanza de la Lengua y la Literatura. 

Se trata de investigaciones que basan sus resultados en las prácticas 

declaradas de los profesores (Albarracín et al., 2022; Iñesta e Iglesias, 

2021; López-López, 2021; Martín Vegas, 2021); que emplean el libro 

de texto como fuente de análisis (Gumiel-Molina y Pérez-Jiménez, 

2021; Ortiz Ballesteros y Gómez Rubio, 2022); que evalúan el 

rendimiento de los alumnos (Alonso-Cortés et al., 2021; Esteban 

Peregrina, 2017; Galiana et al., 2016; Manso y Ballestero, 2003; Nieto 

Moreno, 2018; Suárez Muñoz et al., 2010); o incluso, investigaciones 

basadas en experiencias de innovación que introducen metodologías 

concretas para abordar un contenido específico de esta área en el aula y 

evaluar sus resultados (Castejón et al., 2019; Martín Hidalgo et al., 

2019; Suárez Ramírez et al., 2021).  
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“Unos creen que el problema es que profesores del siglo XX  

intentan educar a jóvenes del siglo XXI  

en unas escuelas del siglo XIX, 

 y por eso no termina de funcionar.  

Otros, que se han perdido valores básicos de la educación,  

sobre todo, la disciplina y el esfuerzo.  

En realidad, son dos maneras distintas de enfrentarse a un mismo 

hecho: que los docentes no tienen claro, no encuentran  

o no les ofrecen las herramientas necesarias para enseñar  

a unas nuevas generaciones de jóvenes  

que no responden de la misma manera que las anteriores a la 

educación escolar” (Aunión, 2009). 

 

 

La introducción de las TIC en el ámbito educativo se ha 

promovido desde las instituciones educativas con una serie de 

programas que han tratado de dotar de las aulas de los centros escolares 

de dispositivos y acceso a Internet (Martín-Domínguez et al., 2019); no 

obstante, diversos estudios sobre la eficacia de dichos programas han 

puesto de manifiesto que la introducción de los recursos TIC en el aula 

no han implicado un cambio sustancial en la metodología, sino más bien 

una alteración de tipo organizativo (Área et al., 2016; Balanskat et al., 

2006). 

Esto puede deberse a la importancia que tiene la figura del 

docente en las prácticas de aula. A este respecto, el Modelo TPCK 

desarrollado por Mishra y Koehler (2006), y que parte de la definición 
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del conocimiento profesional docente propuesta por Shulman (1986, 

1987), nos dice que la base de una buena enseñanza es aquella en la que 

se combina el conocimiento epistemológico sobre el contenido que se 

está abordando, con el conocimiento sobre las teorías pedagógicas 

adecuadas a ese contenido y sobre cómo la utilización de las TIC puede 

aplicarse para mejorar la enseñanza de esos contenidos sin perder de 

vista el trasfondo pedagógico propio del contenido, y propio también 

de los recursos TIC. 
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En la presente investigación nos apoyamos en las prácticas de 

aula para abordar nuestro objetivo principal: estudiar la práctica 

docente en la etapa de Educación Primaria con respecto a la 

enseñanza de la Lengua y la Literatura, así como la incorporación 

y el uso de recursos TIC y no TIC en este proceso. 

La concreción del objetivo principal en objetivos de 

investigación es fundamental para poder abordar el análisis que se 

pretende realizar. Concretamente se han formulado cinco objetivos de 

investigación para este fin: 

Ob. I. 1. Analizar los patrones de actividad sobre los que 

estructuran su práctica los profesores de Educación Primaria, 

lo que permitirá conocer cuál es la funcionalidad didáctica e 

instructiva de dichos patrones, si son de carácter organizativo, 

de explicación, de realización de tareas, evaluativos etc., 

además de vincularlos a los modos de trabajo de cada materia. 

Ob. I. 2. Conocer cómo construyen las prácticas de enseñanza de 

la Lengua y la Literatura los profesores de la etapa de 

Educación Primaria con respecto a los grandes bloques de 

contenido identificados para abordar la enseñanza de esta 

materia. 

Ob. I. 3. Analizar la evolución de las prácticas de enseñanza de 

la Lengua y la Literatura con respecto a los grandes bloques de 

contenido identificados a lo largo de la etapa de Educación 

Primaria, para estudiar longitudinalmente dicha enseñanza. 
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Ob. I. 4. Dado el carácter instrumental del área de Lengua 

Castellana y Literatura, valorar la presencia que las tareas 

relacionadas con esta asignatura tienen en las diferentes 

materias que se cursan en la etapa de Educación Primaria.  

Se ha hablado ya de que la Lengua y la Literatura son contenidos 

instrumentales y transversales, pero es que además, en el caso 

de la Lengua, nos hallamos ante un contenido vehicular, 

necesario para la adquisición del resto; es por ello que valorar 

qué presencia tienen las tareas relacionadas con el área de 

Lengua y Literatura y si se utilizan en el en el resto de materias 

académicas puede servir para dilucidar si realmente esta materia 

tiene el carácter instrumental que predica el currículum en vigor 

y si efectivamente, es preciso disponer en el resto de materias 

de un conocimiento base de carácter lingüístico en relación al 

vocabulario, los textos, la comprensión, etc., propios de cada 

ámbito de conocimiento disciplinar que facilite la adquisición 

del conocimiento sobre el mundo, imprescindible para los 

futuros aprendizajes. 

Ob. I. 5. Estudiar cómo se incorporan los recursos TIC y no TIC 

en las prácticas de enseñanza registradas con objeto de 

analizar si esa incorporación obedece a elementos vinculados 

a las asignaturas impartidas, los cursos de la etapa o los 

profesores participantes. 
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La presente investigación se enmarca dentro de un Proyecto de 

Investigación de I+D financiado por el Ministerio de Ciencia, 

Innovación y Universidades mediante el Programa estatal de fomento 

de la investigación científica y técnica de excelencia de la convocatoria 

2017. El proyecto titulado Relaciones entre prácticas docentes, 

concepciones y aprendizaje con TIC en la etapa de Educación 

Primaria (1º, 3º y 5º), y con referencia EDU2017-82230-P, tenía por 

objeto analizar los patrones de actividad en torno a los cuales los 

profesores de Educación Primaria estructuran sus prácticas y las tareas 

que dan sentido a la enseñanza de las materias instrumentales de Lengua 

y Matemáticas, así como el uso de los recursos TIC que hacen en las 

mismas; estudiar las creencias y percepciones que los docentes tienen 

ante dichos recursos y cómo los integran en su práctica docente; y 

valorar el impacto que el uso de las TIC tiene en el aprendizaje de su 

manejo en los alumnos.  

 Concretamente hemos basado nuestro análisis en la etapa de 

Educación Primaria, la cual supone la incorporación de los alumnos a 

la educación obligatoria en España y es, así mismo, la etapa más larga 

de escolarización (seis años frente a los cuatro de Educación Secundaria 

Obligatoria), luego se trata de un periodo educativo que sienta las bases 

del sistema educativo español y su análisis es fundamental para 

entender la enseñanza obligatoria en España. 

 Además, se ha seleccionado como objeto de estudio la 

enseñanza de la Lengua y la Literatura, la cual no solo tiene un carácter 
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transversal y es necesaria para la adquisición del resto de 

conocimientos, sino que además tiene por objetivo dotar a los alumnos 

de la competencia comunicativa que les permitirá incorporarse como 

miembros útiles de la sociedad (Gallardo y Ríos, 2019). 

 Para poder abordar la investigación anteriormente descrita se 

han realizado grabaciones en cinco centros educativos de la provincia 

de Salamanca a 16 profesores tutores durante la impartición de 51 

sesiones reales en el aula de Educación Primaria. Las grabaciones 

tuvieron lugar a lo largo de tres cursos escolares (entre 2018 y 2021) y 

se distribuyeron entre los tres trimestres, con el fin de acceder a 

momentos temporales diferentes del curso que enriquecieran la 

disponibilidad de datos. 

En total se han registrado 159,5 horas de grabación mediante la 

técnica de recogida de datos de observación no participante, dado que 

esta se llevaba a cabo a través de dispositivos de grabación de audio y 

vídeo que se disponían en el aula y no precisaban de la presencia del 

investigador. Las 159,5 horas de grabación fueron transcritas de forma 

fidedigna, reflejando por escrito la interacción verbal entre profesor y 

alumnos, pero también referenciado lo que hacían (gestos, 

desplazamientos por el aula, agrupaciones, momentos en los que se 

escribe en la pizarra, etc.). Este proceso de transcripción dio lugar a 51 

documentos de Word, uno por cada sesión registrada, los cuales fueron 

categorizados en tres niveles (Ramírez et al., 2019):  

− Las sesiones se fragmentaron en acciones instructivas, las 

cuales representan cada una de las interacciones que tienen lugar 

entre el profesor y el alumnado y representan la unidad de 

análisis con la que se realizarán algunos de los posteriores 

estudios (Clemente et al., 2011; Ramírez et al., 2012). 
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− Se identificaron las Actividades Típicas de Aula (ATA), a través 

de las cuales se pueden reconocer los patrones organizativos que 

permiten al profesor gestionar aspectos organizativos y 

elementos del currículum en su práctica docente (Lemke, 1997). 

− Tomando como unidad de análisis la tarea (Carter, 1993; 

Gimeno, 2007), se identificaron de forma específica aquellas 

tareas en las que los profesores trabajaban contenidos 

relacionados con la Lengua y la Literatura, las cuales se 

categorizaron mediante la utilización de un sistema de 

categorías creado ad hoc a partir de una exhaustiva revisión 

bibliográfica sobre cómo se fundamenta y cómo se enseña la 

Lengua y la Literatura. 

La transformación llevada a cabo permitió convertir los datos 

cualitativos extraídos de la observación directa no participante en datos 

que se puedan tratar de forma cuantitativa (Anguera et al., 2018, 2020; 

Todd, 2004), que ha permitido el uso del programa IBM SPSS Statistics 

Versión 22 para el análisis estadístico de los datos, atendiendo, no solo 

a un análisis meramente descriptivo, sino pudiendo analizar la 

significatividad de los datos obtenidos a través de la prueba de chi 

cuadrado y del análisis de los residuos tipificados corregidos de los 

valores obtenidos.  
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En este capítulo se han analizado los resultados obtenidos a 

través del estudio de los patrones organizativos en torno a los que 

estructuran su práctica los profesores en la etapa de Educación 

Primaria; en cómo configuran las prácticas de enseñanza de la Lengua 

y la Literatura en esta etapa atendiendo a las diferencias significativas 

que se dan en función del curso y de la materia; y, finalmente, a partir 

del análisis de la estructura y el contenido de las tareas escolares con y 

sin TIC que se trabajan en las diferentes materias que se imparten en la 

etapa. 
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La discusión de los resultados nos permite recoger las 

principales aportaciones que nos han arrojado el análisis de los 

diferentes objetivos de investigación para esbozar cómo se desarrolla 

la práctica docente en la etapa de Educación Primaria con respecto 

a la enseñanza de la Lengua y la Literatura, junto con cómo los 

profesores incorporan los recursos TIC y no TIC en dicha práctica 

docente. 

Tal y como se ha venido analizando a través de los capítulos del 

marco empírico, el proceso de enseñanza en la etapa de Educación 

Primaria gira en torno a la realización de tareas, estas estructuran el 

ambiente de clase y son el esquema de acción en el que se reflejan el 

resto de elementos curriculares (objetivos, contenidos y evaluación) 

(Gimeno, 2007), primando por encima de la explicación del contenido. 

Además, cuando los profesores trabajan los contenidos relacionados 

con la Lengua y la Literatura lo hacen en función de las cuatro 

dimensiones identificadas: Lengua oral, Lengua escrita, Otros modos 

de representación y Educación literaria; las cuales se distribuyen con 

una marcada desproporción, muy basada en la Lengua escrita y en su 

enseñanza normativa, dejando muy poco espacio a la Lengua oral y a 

la literatura, lo que se relaciona con una enseñanza muy tradicional de 

la Lengua y la Literatura (Martín Vegas, 2009). Además, el análisis del 

resto de materias nos ha permitido comprobar el carácter transversal y 

vehicular que tiene la lengua (Clemente, 2015). Respecto al uso y 

aprovechamiento de los Recursos TIC, en la etapa encontramos que los 

docentes incorporan estos recursos si disponen de ellos, pero su uso no 
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supone tanto un cambio sustancial en la metodología que emplean, sino 

más bien un incremento de los recursos y una actualización de los 

mismos (Area et al., 2016). 
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A lo largo del presente trabajo de investigación se ha tratado de 

estudiar la práctica docente en la etapa de Educación Primaria con 

respecto a la enseñanza de la Lengua y la Literatura, así como la 

incorporación y el uso de recursos TIC y no TIC en este proceso. 

Para ello se ha realizado una revisión del corpus de conocimiento en 

torno a diversos elementos que constituyen el marco de interpretación 

del proceso de enseñanza de la Lengua y la Literatura, entre ellos, los 

enfoques curriculares que pueden explicar esa enseñanza, la legislación 

educativa en vigor durante la recogida de datos que define un conjunto 

de regulaciones sobre esa enseñanza o los fundamentos y las 

metodologías didácticas propias del área; en cualquier caso, el núcleo 

central del estudio empírico se ha basado en el análisis de prácticas 

reales de enseñanza, ya que un fenómeno social tan complejo como es 

la educación, más aún teniendo en cuenta el nivel educativo que se ha 

elegido, sólo se verifica en la propia práctica por lo que para 

fundamentar con rigor la investigación de ese fenómeno entendemos 

que la observación directa de sesiones reales en su contexto es la forma 

más adecuada de constatar lo que sucede realmente en el aula cuando 

los profesores ponen en marcha los procesos de enseñanza-aprendizaje. 

Una de las mayores dificultades de este planteamiento reside en 

cómo convertir la información obtenida a partir de la observación 

directa en datos susceptibles de análisis cuantitativos que permitan 

cruzar y comparar variables. En el caso que nos atañe se ha abordado 

esta cuestión desde la categorización sistemática de las transcripciones 

elaboradas a partir de 159,5 horas de grabación en las que 16 profesores 
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de 5 centros educativos diferentes impartían 51 sesiones en la etapa de 

Educación Primaria.  

Para poder categorizar dichas sesiones con objeto de 

sistematizar cómo se enseña en el área de Lengua y Literatura, se ha 

creado un sistema de categorías en colaboración con dos de las expertas 

del grupo de investigación. Su configuración se llevó a cabo en varias 

fases, las cuales incluyeron una revisión bibliográfica exhaustiva sobre 

cómo se fundamenta y cómo se enseña la Lengua y la Literatura, la 

creación de varios bocetos preliminares del sistema de categorías y sus 

consiguientes discusiones, consultas a expertos externos a la 

investigación y aplicaciones independientes de varias de las versiones 

desarrolladas hasta alcanzar un índice de acuerdo en la categorización 

superior al 80%. Como resultado, se obtuvo un sistema de 185 

categorías con el que se han podido identificar y registrar de forma 

minuciosa cada uno de los aspectos implicados en la enseñanza de la 

Lengua y la Literatura en la etapa de Educación Primaria. 

Dicho sistema de categorías ha aportado datos relevantes en dos 

vertientes. Por un lado, ha informado sobre la función comunicativa con 

la que los profesores de la etapa se dirigen a sus alumnos; esto es, si 

prima una intención informativa, reguladora, exploratoria, etc. Por otro 

lado, se han categorizado todas las tareas relacionadas con la enseñanza 

de Lengua y la Literatura en cinco grandes bloques de contenidos, lo 

que ha aportado información sobre cómo se distribuye el tratamiento de 

esta área en la etapa de Educación Primaria en torno a los 5 grandes ejes 

sobre los que se construye: Lengua oral, Lengua escrita, Competencia 

lingüística y normas, Otros modos de representación y Educación 

literaria.  
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Además, de forma paralela a esta categorización, se han 

clasificado las sesiones atendiendo a los patrones organizativos 

recurrentes que emplean los profesores para gestionar el ambiente de 

clase. De esta forma, se han identificado 46 Actividades Típicas de Aula 

(ATA) susceptibles de ser agrupadas por su finalidad didáctica en 4 

bloques: Relacionadas con la realización de tareas, Relacionadas con 

la planificación y la organización, Relacionadas con la explicación y 

Relacionadas con la evaluación. Así mismo, en este análisis se han 

identificado las acciones instructivas en las que los profesores emplean 

Recursos TIC o no TIC como elemento de apoyo a las acciones de 

identificar, explicar, planificar, recapitular y supervisar que llevan a 

cabo en su desempeño profesional en el aula. 

Este análisis de contenido tan minucioso y sistemático ha dado 

lugar a una compleja matriz de datos sobre la que se han podido aplicar 

técnicas cuantitativas de análisis, en las que no solo se ha tenido en 

cuenta la frecuencia con la que aparecen las categorías analizadas, sino 

que también ha permitido comprobar si las diferencias en los datos 

obtenidos son significativas o no. A continuación, revisaremos algunas 

de las conclusiones que hemos podido alcanzar. 

Para analizar cómo estructuran la práctica docente los 

profesores de Educación Primaria se ha estudiado la distribución de los 

patrones organizativos o ATA presentes en las 51 sesiones analizadas, 

lo cual ha permitido reflexionar sobre algunos asuntos relativos al tema 

objeto de estudio. En este sentido, se ha puesto de manifiesto la 

importancia que tiene la realización de tareas en la etapa de Educación 

Primaria. Esta forma de proceder parece corresponderse con la cultura 

docente propia de la etapa que se basa en la ejercitación y la repetición 

de tareas en las que se trabajan los contenidos que se pretenden adquirir. 

Esto es así en tanto que las ATA Relacionadas con la realización de 
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tareas se han mostrado predominantes en todas las asignaturas 

curriculares contempladas y en todos los cursos. Les siguen en 

frecuencia de uso, y por tanto en importancia, las ATA Relacionadas 

con la explicación, las cuales también cobran una especial importancia 

a través de las explicaciones y los repasos que los profesores emplean 

para transmitir los contenidos a los alumnos. Las ATA específicamente 

Relacionadas con la evaluación ocupan una parte menor dentro de las 

sesiones de la etapa y se relacionan, más que con la realización misma 

de exámenes, con la corrección de las tareas que se desarrollan en el 

aula. Esto apunta a una tendencia en el planteamiento de la evaluación 

por parte de los docentes que incorpora un enfoque formativo de la 

evaluación, puesto que las prácticas de evaluación o de corrección de 

tareas en el aula se van entretejiendo con la realización de tareas que es 

el trabajo por excelencia en dichas aulas. A pesar de ello, de forma 

menos frecuente, pero sí constante, los profesores dedican un tiempo 

específico a revisar colectiva o individualmente el trabajo realizado en 

el tiempo de clase. Las ocasiones en que se han detectado patrones de 

actividad más vinculados a enfoques de evaluación sumativa 

(Realización de examen), han sido mucho menos frecuentes y, 

claramente, situados en los cursos más avanzados de la etapa. Por 

último, no es sorprendente encontrar que las ATA Relacionadas con la 

planificación y la organización son las que obtienen unos porcentajes 

de uso inferiores. Al fin y al cabo, las actividades de planificación y 

organización son importantes en el aula, pero quedan supeditadas a los 

momentos centrales de las sesiones en los que se trabajan los contenidos 

curriculares propios de la etapa. De hecho, estas acciones van perdiendo 

importancia conforme avanza la etapa y los alumnos van interiorizando 

los hábitos propios de la escuela, porque se van tornando más 

autónomos en las acciones que estos requieren. 
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El análisis de las funciones del lenguaje, que permite valorar la 

intencionalidad con la que los docentes se dirigen a sus alumnos, apunta 

en la misma dirección: la exposición de contenidos, la formulación de 

preguntas y la realización de tareas sientan las bases del proceso 

educativo. Por ello, los docentes utilizan fundamentalmente tres 

funciones para relacionarse con sus alumnos: realizar preguntas para 

indagar en el conocimiento de los alumnos y acercarse a la construcción 

de significados compartidos; regular las acciones del alumnado, que 

abarca los mandatos sobre las acciones que deben realizar los alumnos 

(mandar leer, realizar tareas, etc.); y trasmitir contenido, relacionado 

con un uso informativo de la lengua, relacionado con la transmisión 

directa de contenidos. Al igual que mostramos anteriormente, esta 

forma de proceder se corresponde con la cultura pedagógica de la etapa 

de Educación Primaria, en la que la exposición de contenidos (Función 

informativa), la formulación de preguntas (Función heurística) y la 

realización de tareas sientan la base del proceso de enseñanza-

aprendizaje (Función reguladora). 

Centrándonos en el objeto clave de la presente investigación, es 

necesario resaltar la relevancia que tiene para el corpus de 

conocimientos preexistentes sobre la enseñanza de la Lengua y la 

Literatura el hecho de haber abarcado todos los ejes conceptuales de 

esta área simultáneamente. Mientras que un amplio volumen de 

investigaciones utiliza enfoques parciales centrándose en algunos 

aspectos determinados del área, como la comprensión escrita, la lengua 

oral o la ortografía (tal y como vimos en el Capítulo 4), aquí se aborda 

un enfoque mucho más exhaustivo estudiando de manera integrada 

todos los contenidos que han de conformar la enseñanza de la Lengua 

y la Literatura. Asimismo, la investigación no se limita a un análisis de 

cómo se abordan estos contenidos dentro de la materia de Lengua y 



Conclusiones 

 

85 

 

Literatura, sino que se analiza su evolución a través de la etapa y se 

estudia su aparición en el resto de materias. Este hecho se relaciona con 

el planteamiento mismo de la investigación: para comprender un 

fenómeno en su complejidad, como es la práctica docente en la etapa 

de Educación Primaria con respecto a la enseñanza de la Lengua y la 

Literatura, no podemos ceñirnos a un enfoque parcial, sino que 

necesitamos abarcar el proceso de enseñanza en su conjunto. 

En total se han identificado 9639 tareas relacionadas con la 

enseñanza de la Lengua y la Literatura; encontrándose 7617 de ellas 

dentro de las horas dedicadas a dicha asignatura y quedando las 2022 

distribuidas entre el resto de materias que se trabajan en la etapa, de 

forma proporcional a la carga horaria que tiene cada una de ellas. 

Comenzando con cómo se aborda la enseñanza de este 

contenido en las 7617 tareas identificadas dentro de la asignatura de 

Lengua y Literatura, se ha detectado un predominio casi total de los 

bloques Lengua escrita y Competencia lingüística y normas; ambos 

bloques, en su conjunto, prácticamente ocupan todo el tiempo dedicado 

a trabajar esta asignatura, dejando apenas un 10% de las tareas para 

abordar los otros tres ejes sobre los que se asienta esta área. Además, 

mientras que la presencia de Lengua escrita y Competencia lingüística 

y normas es bastante equiparable, los tres bloques minoritarios 

muestran una importancia decreciente: Lengua oral es la que más se 

trabaja, con un énfasis mayor en los dos primeros cursos de la etapa; 

seguida de Educación literaria, la cual muestra su máximo en el primer 

curso, descendiendo notablemente en el resto; y, por último, con una 

presencia casi anecdótica, Otros modos de representación, que apenas 

tiene cabida en la etapa. 
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Dentro del bloque con mayor aparición de tareas, la Lengua 

escrita, destaca el tratamiento que reciben la comprensión escrita y la 

enseñanza de las normas de ortografía; no habiéndose detectado, ni 

siquiera en el primer curso de la etapa, una enseñanza explícita del 

código. Este hecho nos aporta una información valiosa sobre la 

enseñanza de la lectura y la escritura: no se trabaja su enseñanza 

explícita en la etapa de Educación Primaria; la explicación a que esto 

se desarrolle de este modo a pesar de ser un contenido curricular de la 

etapa, puede deberse a que este aprendizaje parece llevarse a cabo en su 

totalidad en la etapa anterior no obligatoria, la Educación Infantil, lo 

que deriva en que los profesores de Educación Primaria se centren en 

los aspectos relacionados con la comprensión y el dominio de las 

normas ortográficas.  

La anticipación de esta enseñanza a la etapa de Educación 

Infantil, tan habitual en España, puede deberse al hecho de que hay una 

tradición pedagógica muy arraigada que convierte esta etapa en una 

antesala de la Educación Primaria; lo que genera una presión social 

sobre los maestros de segundo ciclo de Educación Infantil, ya que se 

espera de ellos que dediquen su tiempo a la enseñanza del código 

escrito. Sin entrar en otras consideraciones, se podría plantear que uno 

de los grandes problemas que derivan de esta cuestión tiene que ver con 

los niños que no se escolarizan en la etapa, ya que no es obligatoria y, 

pese a que tiene unos índices de escolarización muy elevados, 

superiores al 96%, estos alumnos que no cursan el segundo ciclo de 

Educación Infantil y, por tanto, no reciben una enseñanza formal y 

explícita del código escrito, se incorporan en desventaja a la Educación 

Primaria. De manera que, aunque la legislación marca que se les debe 

instruir en la lectura y la escritura en esta etapa, la realidad muestra que 

se espera del alumnado que sea capaz de trabajar ya los contenidos de 
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la etapa a través de la lengua escrita, siendo un contenido vehicular que 

ya se da por adquirido. 

Volviendo a los contenidos de la Lengua escrita que más peso 

muestran en la etapa de Educación Primaria, se ha detectado que se 

abordan de forma escalonada, se comienza la etapa con un mayor 

énfasis en las normas de ortografía; siendo en el final de la misma más 

destacada la dedicación que recibe la comprensión lectora. A este 

respecto, es preciso puntualizar que el análisis detallado de cómo 

trabajan los profesores la comprensión de textos escritos con los 

alumnos ha puesto de relieve que las estrategias de regulación de la 

comprensión y de acceso al significado que emplean se relacionan con 

una comprensión superficial del texto. Los profesores dan mucha 

importancia a que los alumnos conozcan el vocabulario del texto y a 

evaluar su capacidad para conectar ideas y realizar inferencias; no 

obstante, dejan de lado las estrategias que permiten a los alumnos 

vincular la información del texto con sus conocimientos previos, 

elemento fundamental para alcanzar una comprensión textual profunda. 

De esta manera, es lógico pensar que los alumnos no lleguen a construir 

significados y crear ideas nuevas a partir de los textos, sino que su 

comprensión se limita a una integración lineal de los enunciados 

presentes en los mismos. Esto puede significar que la comprensión de 

los textos es para los profesores un contenido en sí mismo y que no los 

utilizan para interpretar la realidad puesto que priman la idea de pensar 

en los textos y no con ellos. 

Para terminar con este bloque de contenidos cabe mencionar la 

poca relevancia que se otorga a las tareas de composición de textos 

escritos en todos los cursos de la etapa, pese a que en sexto curso 

obtenga valores más altos que en el resto. A lo que se añade que los 

contenidos que se abordan en esta dimensión sean mayormente 
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descriptivos y teóricos, relacionados más con la identificación de las 

partes de un texto que con la construcción creativa de nuevas 

composiciones textuales. Los datos referidos a la composición, 

sumados a los obtenidos sobre la comprensión, nos llevan a afirmar que 

se está promoviendo una enseñanza de la Lengua escrita en la que los 

alumnos son meros receptores, a los que no se les ofrece la oportunidad 

de crear, experimentar o disfrutar de la creación de textos propios.  

 Por su parte, la Lengua oral es uno de los bloques de contenidos 

que muestran una presencia menor en las tareas analizadas. Además, 

esta destreza reproduce los patrones didácticos de la Lengua escrita. El 

trabajo de comprensión textual se limita a estrategias de acceso al 

significado y de regulación de la comprensión que no incentivan que 

los alumnos alcancen una comprensión profunda; mientras que las 

estrategias para la expresión del discurso, directamente, no se trabajan. 

Esta ausencia de estrategias para la enseñanza explícita de la destreza 

expresiva oral, sumada a la baja importancia que se le otorga a la 

Lengua oral con respecto a la Lengua escrita se vincula con cómo 

concibe el sistema educativo la relación existente entre ambos códigos. 

De hecho, en el currículum mismo de la etapa de Educación Primaria 

vigente durante la investigación, la LOMCE (2014), la Lengua escrita 

abarca dos bloques de contenidos, uno para la destreza comprensiva y 

otro para la expresiva; mientras que la Lengua oral recoge las dos 

destrezas en un único bloque. Esto supone que se esté relegando una 

parte importante del desarrollo de la Lengua oral a entornos externos al 

centro escolar de los alumnos y no se está trabajando de forma explícita 

en el aula. Sin embargo, las directrices para participar en un debate, 

realizar una exposición o una argumentación no se adquieren por 

impregnación social, son habilidades que deben trabajarse de forma 

expresa; y si esta enseñanza no se lleva a cabo en la Educación Primaria, 
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cuyo carácter es más transversal y globalizador, puede generarse un 

vacío en la formación de los alumnos que no se supla convenientemente 

en etapas superiores, donde los contenidos se abordan desde un enfoque 

más fragmentado. 

En síntesis, parece existir una tendencia hacia la concepción de 

que las habilidades productivas de la lengua, tanto la composición 

escrita como la expresión oral emergen por si solas o al menos, no 

parecen ser merecedoras de una instrucción explícitamente dirigida a su 

aprendizaje y optimización en el aula. 

Respecto a la Educación literaria, también presenta una 

consideración muy baja en las tareas analizadas y, además, se trabaja 

principalmente a través del comentario de texto y de la enseñanza de 

los géneros literarios. Esto nos indica que, pese a las referencias sobre 

técnicas para la animación a la lectura que se están llevando a cabo a 

nivel legislativo, la forma de abordar los contenidos literarios sigue 

basándose en el análisis descriptivo y estructural; la cual lleva implícita 

una carencia en relación a la parte creativa y lúdica de la literatura. Es 

posible que no se considere que esta sea una labor de la escuela, sino 

que se contemple como una tarea propia de otros agentes sociales y 

comunitarios, como las familias o las bibliotecas. 

Por lo que respecta a Otros modos de representación, podemos 

decir que es el bloque que menos presencia tiene en todos los cursos de 

la etapa, llegando a ser anecdótica en algunos de ellos. Esto se explica 

en tanto que, una vez adquirida la Lengua escrita en la etapa anterior, 

esta dimensión queda desplazada. No obstante, en una sociedad en la 

que la imagen está tan presente y cobra tanta importancia, a través de 

los carteles, los anuncios, etc., es llamativo que no se aborden estos 

contenidos con más detenimiento en la etapa. 
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La falta de dedicación detectada en estos tres bloques de 

contenidos entendemos que se debe, como ya se ha mencionado, a que 

tanto la Lengua escrita como los contenidos relacionados con 

Competencia lingüística y normas acaparan prácticamente el total de 

las tareas que se dedican a trabajar la Lengua y la Literatura. Esto nos 

lleva a reflexionar sobre la importancia que se está dando en la etapa de 

Educación Primaria a la adquisición de contenidos frente al desarrollo 

de capacidades. Concretamente, en el caso del bloque de Competencia 

lingüística y normas, parece que se está dedicando un tiempo 

valiosísimo al análisis taxonómico de las palabras, lo cual no deja de 

ser un aprendizaje mecánico; y es que el conocimiento de la lengua es 

útil en tanto sirve de herramienta para utilizarla. Conocer el tipo de 

palabras, entender las relaciones sintácticas que se establecen entre 

ellas, ampliar el vocabulario, etc., es condición necesaria pero no 

suficiente para expresarse correctamente; es preciso hacer un uso 

práctico de estos contenidos. Sería interesante replantear esta 

distribución de las tareas, restando frecuencias en este bloque de 

contenidos en favor de la Expresión escrita, la Lengua oral, la 

Educación literaria y Otros modos de representación. 

En este momento, es necesario revisar cómo se aborda la 

enseñanza cuando analizamos los datos de las 2022 tareas relacionadas 

con el área de Lengua y Literatura que se detectan en el resto de 

materias de la etapa porque los resultados varían. De esta manera, 

Lengua escrita sigue siendo muy importante en todas las materias y en 

todos los cursos; Lengua oral muestra unos valores más altos aquí de 

los que mostraba en la asignatura de Lengua y Literatura; por su parte, 

Competencia lingüística y normas pasa a un tercer puesto, aunque está 

presente en todas las asignaturas y en todos los cursos; Otros modos de 

representación tiene una cabida mayor en estas asignaturas, sobre todo 
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en el primer curso de la etapa; y, finalmente, Educación literaria tiene 

una presencia anecdótica en Matemáticas y Ciencias Sociales, que se 

limita además a los dos últimos cursos de la etapa. 

Si atendemos a cómo se trabajan las dimensiones de estos 

grandes bloques, encontramos que los valores más altos en todas las 

asignaturas curriculares los obtiene la comprensión escrita, con una 

mayor incidencia en aquellas que la LOMCE (2014) denomina 

troncales: Matemáticas, Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza e 

Inglés. Esto se debe a que se están aplicando estrategias de regulación 

de la comprensión y de acceso al significado en las tareas de lectura que 

tienen lugar en estas materias. Por ejemplo, en el caso de Matemáticas, 

los profesores enfatizan el detectar las ideas principales de los 

problemas matemáticos que los alumnos resuelven en clase. Ha 

aflorado una forma muy explícita de trabajar las proposiciones de un 

problema y la relación que se establece entre ellas como metodología 

para resolverlo. Por su parte, en las asignaturas de ciencias, los 

profesores suelen aprovechar los contenidos que trabajan para elaborar 

con ellos mapas conceptuales. Esto implica poner en marcha estrategias 

de acceso al significado de los textos, extrayendo las ideas principales 

y secundarias, así como las relaciones que existen entre ellas. Ambos 

ejemplos muestran un uso práctico y contextualizado de la comprensión 

escrita que consolidan la Lengua escrita como contenido transversal y 

vehicular en la escuela; ya que gracias a ella se accede al resto de 

conocimientos: los alumnos leen para aprender.  

Dentro de la Lengua oral también destaca el uso de la destreza 

comprensiva en Ciencias Sociales, Ciencias de la Naturaleza, Inglés y 

Educación Artística; no así en Matemáticas, donde su frecuencia de uso 

desciende mucho con respecto a la comprensión escrita. Esta diferencia 

se debe a la importancia que va obteniendo en materias como Ciencias 
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Sociales o Ciencias de la Naturaleza la utilización de vídeos educativos 

para acercar a los alumnos a una explicación más visual de ciertos 

fenómenos sociales, ambientales o atmosféricos; algo que no se está 

llevando a cabo en las materias instrumentales, como Matemáticas y 

Lengua y Literatura, donde las explicaciones mantienen un formato más 

tradicional. Ahora bien, trabajar la comprensión oral en las materias de 

corte más descriptivo, a través de vídeos educativos, supone, como 

sucedía con la comprensión escrita, que los profesores están poniendo 

en marcha estrategias de regulación de la comprensión. Por ejemplo, es 

habitual que los profesores marquen los objetivos antes de la 

reproducción de los vídeos, o que los vayan parando para supervisar su 

comprensión. 

No obstante, también en estas asignaturas como sucedía cuando 

analizábamos Lengua y Literatura, tanto a nivel oral como escrito el 

protagonismo lo acapara la comprensión, obteniendo la expresión una 

presencia poco relevante. Esto nos lleva a ratificarnos en nuestra 

hipótesis de que se está educando a los alumnos de la etapa de 

Educación Primaria mediante aprendizajes reproductivos, en los que 

reciben la información, pero no tienen la oportunidad de forjar sus 

propias creaciones. Por ejemplo, cuando trabajan los problemas 

matemáticos y analizan su estructura, generalmente lo hacen para 

comprender los problemas que les facilita el profesor o el libro de texto; 

pero en pocas ocasiones son ellos los creadores de situaciones 

problemáticas. Así mismo, en el caso de los mapas conceptuales y los 

resúmenes que llevan a cabo, no implican la necesidad de que los 

alumnos redacten contenido nuevo, sino que se valen de la información 

que aparece en el texto y de cómo viene expresada. De manera que la 

expresión, no solo no se trabaja lo suficiente dentro del área de Lengua 
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y Literatura, sino que tampoco tiene cabida en el resto de materias de la 

etapa. 

Respecto al análisis del uso y aprovechamiento de los Recursos 

TIC y no TIC en el aula de Educación Primaria parece haber un 

predominio de los segundos independientemente del curso en el que nos 

situemos. En general, los profesores eligen recursos tradicionales para 

desarrollar su práctica docente, lo que nos puede hacer reflexionar sobre 

cómo se sienten los profesores ante los Recursos TIC, si creen que son 

competentes en su uso y si creen en su capacidad para introducirlos 

pedagógicamente en el aula; no olvidemos que los profesores tienden a 

utilizar aquellos recursos con los que se sienten cómodos y que les han 

dado buen resultado en el pasado. De hecho, los profesores que 

muestran un porcentaje mayor en el uso de Recursos TIC son aquellos 

que poseen una trayectoria profesional consolidada. 

Además, la incorporación de los Recursos TIC se relaciona con 

un uso reproductivo de las metodologías tradicionales, se sustituye la 

pizarra tradicional por la PDI en las explicaciones y se emplea el libro 

digital para la realización de tareas; pero no se produce un cambio real 

en la pedagogía que se aplica en el aula. No se ha detectado, por 

ejemplo, que se aprovechen las ventajas de los Recursos TIC en las 

tareas de evaluación. Es decir, si los profesores disponen de Recursos 

TIC en el aula, se ha observado que no renuncian a su utilización, pero 

parece que se está haciendo un uso todavía limitado de los mismos. En 

este caso, ya no solo estamos hablando de con qué recursos se sienten 

cómodos los profesores, sino en qué recursos están formados y cuáles 

tienen sentido dentro de las prácticas habituales de aula. Las 

obligaciones docentes y administrativas de los maestros ocupan gran 

parte de su jornada laboral (llegándola incluso a desbordar en algunos 

casos), lo que no facilita que puedan mantenerse actualizados en un 
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elemento tan cambiante como son los Recursos TIC con aplicaciones 

en la educación. Esto nos lleva a cuestionarnos de quién es la 

responsabilidad real en la incorporación efectiva de los Recursos TIC. 

Los profesores pueden no ser tan responsables a este respecto como lo 

pueden ser las administraciones. Un incremento en la formación, que 

sea compatible con los compromisos docentes y profesionales, podría 

mejorar sustancialmente la competencia digital profesional de los 

docentes. 

Además, no se puede perder de vista que, si bien el tratamiento 

de los datos se ha llevado a cabo a través de un análisis de casos 

múltiple, en el que se ha trabajado de forma conjunta con los datos de 

los 16 profesores participantes en el estudio, para cada uno de los 

estudios realizados se han cotejado los resultados con los profesores 

participantes de forma individual. Este análisis individualizado ha 

puesto de manifiesto que las diferencias en los enfoques instructivos en 

el contexto real de la práctica son debidas, en última instancia, al 

profesor concreto que está ejerciendo, existiendo tantas formas de 

enseñar particulares como profesores participantes en la investigación.  

Toda esta información contribuye a clarificar cómo se desarrolla 

la práctica docente en la etapa de Educación Primaria con respecto a la 

enseñanza de los contenidos relacionados con la Lengua y la Literatura. 

Los profesores se apoyan en las tareas para gestionar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, las cuales realizan fundamentalmente con 

Recursos no TIC. Además, mientras que emplean la Lengua escrita, y 

más concretamente su comprensión, como contenido transversal y 

vehicular en todas las materias y en todos los cursos, obvian la 

relevancia que se merecen otros contenidos, como la Lengua oral y la 

Educación literaria.  
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Antes de cerrar las conclusiones, debemos abordar las 

limitaciones y la prospectiva de futuro de este estudio. Respecto a la 

metodología aplicada, podemos decir que su mayor fortaleza es a la vez 

su mayor debilidad; y es que trabajar mediante el estudio de casos 

concretos, pese a que es importante para poder acercarse al fenómeno 

educativo, implica que no puedan generalizarse de forma automática 

sus resultados, más allá de las condiciones compartidas por cualquier 

fenómeno de enseñanza en la misma etapa y en condiciones parecidas.  

Otra dificultad en el análisis de la práctica docente radica en la 

complejidad de la misma. No es fácil aislar las variables que afectan al 

proceso de enseñanza aprendizaje, lo que dificulta que se puedan 

extraer causalidades como sucede en los análisis de las ciencias 

experimentales; en el caso que nos atañe, una variable, como por 

ejemplo el curso, no afecta por sí sola a otra, por ejemplo, la materia; 

sino que sus resultados se encuentran afectados por muchas otras 

variables, como el centro, el profesor, etc. Es por ello que las 

conclusiones que extraemos en esta investigación se expresan como 

explicaciones posibles al fenómeno objeto de estudio. De hecho, 

incluso la metodología muestra un grado de transferencia limitado. Si 

bien el sistema de categorías creado se ha mostrado como una 

herramienta metodológica bien contrastada, capaz de detectar y 

registrar cómo se enseña la Lengua y la Literatura en la Educación 

Primaria, podría no ser válido para aplicarlo a otras etapas educativas o 

en otros países, sobre todo si estos poseen una lengua menos 

transparente. 

Por otro lado, dentro de la riqueza conseguida, ya que tanto el 

número de profesores participantes como el número de horas de 

grabación son considerables, no se ha obtenido una homogeneidad en 

la muestra, ni respecto a los cursos ni respecto a las materias registradas. 
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Esto nos lleva a la primera de las proyecciones de futuro que nos 

planteamos, la cual gira en torno a conseguir unificar los datos 

realizando nuevas grabaciones en los cursos y las materias en las que la 

muestra obtenida ha quedado menos completa.  

Otra proyección de futuro que se abre a raíz de esta 

investigación se relaciona con extender este análisis a etapas superiores. 

Si bien se ha demostrado el carácter transversal de la Lengua y la 

Literatura en la etapa de Educación Primaria, sería interesante comparar 

los resultados con cómo se abordan estos contenidos en la Educación 

Secundaria, en la que la cultura metodológica varía notablemente ya 

que los profesores son expertos en sus propias materias y no tanto en la 

cultura pedagógica de la etapa. 
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This research has sought to study classroom practices in 

Primary Education in terms of the teaching of Spanish language 

and literature, together with the way in which teachers use ICT and 

non-ICT resources accordingly. This has involved a review of the 

corpus of knowledge surrounding sundry elements that constitute the 

framework for interpreting the process of teaching language and 

literature. These include, amongst others, the curricular approaches that 

may explain this process, the education legislation in place during the 

data-gathering period that informs a series of regulations on this 

process, and the teaching methodology and underpinnings specific to 

this field. Nonetheless, the core of the empirical study involves 

analysing real classroom practices in a social phenomenon that is as 

complex as education, and more so considering the stage of schooling 

that has been chosen, which can only be studied in actual practice. We 

therefore understand that the most appropriate way to provide this 

research with a sound grounding is to directly observe real classroom 

sessions within their setting when teachers conduct the teaching-

learning process. 

One of the greatest difficulties inherent to this approach 

involves converting the information gathered by direct observation into 

data suitable for quantitative analyses that enable matching and 

comparing variables. In our case, we have addressed this issue by 

systematically classifying the transcriptions provided by the 159.5 

hours of recordings in which sixteen teachers at five different schools 

taught fifty-one sessions in Primary Education.  
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The classification of these sessions for systemising how the 

subject of Language and Literature is taught has involved the creation 

of a system of categories in collaboration with two specialists in the 

research team. The categories have been formulated in several stages, 

which have included a thorough literature review of the theory and 

practice of teaching language and literature, the creation of several 

preliminary drafts of the system of categories and their ensuing 

discussions, consultations with experts from outside the research team, 

and independent applications of several of the versions developed until 

an index of agreement of more than 80% has been reached. The 

outcome has been a set of 185 categories that have been used to 

accurately identify and record each one of the aspects involved in the 

teaching of language and literature during primary schooling. 

This category system has provided significant data in two ways. 

On the one hand, it has shed light on the type of communication primary 

teachers use to address their pupils; in other words, whether the focus 

is on information, rules, and exploration, for example. On the other 

hand, all the tasks related to the teaching of language and literature have 

been classified into five main blocks of content, thereby providing 

information on how this area is orchestrated in Primary Education 

around its five main pillars: Spoken language, Written language, 

Language skills and rules, Other means of communication, and Literary 

education.  

Furthermore, and in parallel to this categorisation, the sessions 

have been classified according to the recurrent organisational patterns 

that teachers use to manage the classroom environment. This has led to 

the identification of forty-six Typical Classroom Activities (TCAs) that 

can be grouped according to their didactic purpose into four blocks: 

Related to the performance of tasks, Related to planning and 
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organisation, Related to explanations, and Related to assessment. At 

the same time, this analysis has identified the classroom activities in 

which teachers use ICT or non-ICT resources as a way of supporting 

the actions of identifying, explaining, planning, revising, and 

supervising that they use in their professional classroom practices. 

 This highly detailed and systematic content analysis has 

provided a whole matrix of data that has been subject to qualitative 

analysis techniques. This has not only involved the frequency with 

which the analysed categories appear but has also enabled us to verify 

whether the differences in the data obtained are significant. There now 

follows a review of some of the conclusions this study has reached. 

The analysis of how primary school teachers structure their 

classroom practice has involved studying the distribution of the 

organisational patterns or TCAs in the fifty-one sessions analysed. This 

has enabled us to reflect upon certain aspects related to the topic of 

study in question here. Accordingly, we have highlighted the 

importance of performing tasks in Primary Education. This approach 

seemingly corresponds to a teaching culture specific to this stage of 

schooling based on exercises and the repetition of tasks focused on the 

target content. Such is the case that the TCAs Related to the 

performance of tasks have prevailed in all the curricular subjects 

considered and in all the years. These are followed in frequency, and 

therefore in importance, by the TCAs Related to explanations, which 

also acquire particular importance through the explanation and 

revisions teachers use to convey content to their pupils. The TCAs 

specifically Related to assessment feature less within the sessions at this 

stage, and rather than the actual sitting of exams, they are more closely 

related to the marking of classroom tasks. This points to a trend in the 

way teachers approach assessment that involves an instructional view 
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of assessment, as the practices involving assessment or the marking of 

tasks in the classroom are interwoven with the performance of tasks that 

are the overriding purpose in class. Nonetheless, albeit less frequently 

but still constantly, teachers dedicate a specific time to the collective 

and individual revision of the work done in the classroom. The number 

of occasions on which patterns of activity have been detected that are 

more intricately linked to summative assessment approaches (Sitting an 

exam) have been much less frequent, and clearly involved older primary 

pupils. Finally, it is no surprise to find that the TCAs Related to 

planning and organisation are the ones recording lower percentages of 

usage. The activities of planning and organisation are clearly important 

in the classroom, but they are restricted to key moments in the sessions 

when the focus is on the specific curricular content at that stage. Indeed, 

these actions diminish in importance with each year as the pupils 

assimilate the school’s particular norms because they become more 

independent in the conduct expected of them. 

An analysis of language functions, which allow evaluating the 

intentionality with which teachers address their pupils, points in the 

same direction: the presentation of content, asking questions, and the 

performance of tasks provide the platform for the educational process. 

Teachers therefore largely use three functions for engaging with their 

pupils: asking questions to see how much they know and focus on the 

building of shared meanings; supervise the pupils’ actions, which range 

from telling them what to do (read, perform tasks, etc.), and convey 

content related to an informative use of language, related to the direct 

transmission of content. As explained earlier, this modus operandi 

corresponds to the teaching culture in Primary Education, in which the 

explanation of content (Informative function), asking questions 
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(Heuristic function), and the performance of tasks lay the foundations 

for the teaching-learning process (Regulatory function). 

When focusing on this research’s overriding purpose, we need 

to highlight the importance for the pre-existing corpus of knowledge on 

the teaching of language and literature of the fact that we have jointly 

encompassed all the field’s conceptual pillars. A large body of studies 

uses partial approaches centred on certain specific aspects of this field, 

such as written comprehension, the spoken language, and writing (as 

we saw in Chapter 4). This study adopts a more detailed approach 

through a holistic study of all the content involved in the teaching of 

language and literature. Likewise, the research is not limited to an 

analysis of how this content is covered within the subject of Language 

and Literature, but instead analyses its development throughout this 

stage of schooling and studies its presence in all the other subjects. This 

circumstance is related to the research’s very purpose, namely, to 

understand a phenomenon in all its complexity, as is classroom practice 

in Primary Education involving the teaching of language and literature. 

We cannot restrict ourselves to a partial approach, but instead we need 

to study the teaching process in its entirety. 

We have identified a total of 9639 tasks related to the teaching 

of language and literature, finding 7617 of them within the classes 

dedicated to that subject, with the remaining 2022 distributed across all 

the other subjects taught at primary   school, in a proportional manner 

to the number of hours of class allocated to each one. 

We begin by addressing how this content is taught in the 7 617 

tasks identified within the subject of Language and Literature. There is 

a major overall prevalence of the blocks Written language and 

Language skills and rules. Together, these two blocks account for 
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nearly all the time dedicated to this subject, leaving barely 10% of the 

tasks for covering the other three pillars that underpin this field. 

Moreover, while the presence of Written language and Language skills 

and rules is fairly balanced, the three minority blocks record a 

diminishing importance: the Spoken language is worked on the most, 

with greater emphasis in Years 1 and 2 in primary, followed by Literary 

education, which peaks in Year 1, decreasing in significance from then 

on. Finally, Other modes of representation have an almost token 

presence, hardly appearing in this stage of schooling. 

A highlight within the block featuring the most tasks, the 

Written language, is the treatment of written comprehension and the 

teaching of spelling rules; with no identification, not even in Year 1, of 

any explicit teaching of the code. This finding provides valuable 

information on the teaching of reading and writing: their teaching is not 

explicitly addressed in Primary Education. The reason for this is that 

despite constituting curricular content during this stage of schooling, 

this teaching seems to have been fully undertaken during the preceding 

non-compulsory stage of Early Childhood Education. This allows 

primary teachers to focus on aspects related to understanding and 

mastering the rules of spelling.  

The fact that this teaching takes place in Early Childhood 

Education, which is so widespread in Spain, may be explained by a very 

deep-rooted tradition in schooling that converts this stage into the 

gateway to Primary Education. This puts social pressure on teachers in 

the second cycle of Early Childhood Education, as they are expected to 

spend time on teaching the written code. Leaving other considerations 

aside, it could be affirmed that one of the major problems arising from 

this situation involves those children that do not receive schooling 

during this stage, as it is not compulsory. Although the rates of school 
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attendance are remarkably high at this age, over 96%, those pupils that 

do not study the second cycle of Early Childhood Education, and do not 

therefore receive a formal and explicit education involving the written 

code, are at a disadvantage when they start primary school. Although 

the corresponding legislation indicates that pupils should receive 

instruction in reading and writing at this stage, the reality is that pupils 

are expected to know already how to master content through the written 

language, as a vehicular content that they are assumed to have acquired. 

Returning to the content of the Written language that carries the 

most weight in Primary Education, the evidence shows that it is 

addressed in a staggered manner. Schooling at this stage begins with 

greater emphasis being placed on spelling rules; while it ends with more 

time being spent of reading comprehension. It should be noted 

accordingly that the detailed analysis of how teachers cover written text 

comprehension with their pupils has revealed that the strategies they 

use for regulating comprehension and grasping meaning are related to 

a superficial understanding of the text. Teachers consider it paramount 

for their pupils to know the vocabulary in the text and assess their ability 

to link ideas and make inferences. Nevertheless, they overlook the 

strategies that enable pupils to link the information in the text to their 

prior knowledge, as a crucial aspect for achieving an in-depth 

understanding of the text. It is therefore logical to assume that pupils do 

not manage to build meanings and generate new ideas from the texts, 

but instead that their understanding is restricted to a linear integration 

of the sentences they contain. This may mean that teachers consider the 

comprehension of texts as a content in itself and they do not use them 

to interpret reality because they prioritise the idea of thinking about the 

texts and not through them. 
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To conclude with this block of content, it is worth mentioning 

the scarce significance given to the tasks of writing texts in all the years 

at this stage, even though the results for Year 6 prevail over all the 

others. This is compounded by the fact that the content addressed in this 

dimension is mostly descriptive and theoretical, related more to the 

identification of parts of a text than to the creative construction of new 

written compositions. The data referring to composition, added to those 

obtained on comprehension, lead us to affirm that a style of teaching of 

the Written language is being favoured in which pupils are mere 

receptacles; they are not given the opportunity to create, experiment 

with, or enjoy creating their own texts.  

 The Spoken language, in turn, is a block of content with only a 

minor presence in the tasks analysed. Furthermore, this skill reproduces 

the teaching patterns of the Written language. The teaching of text 

comprehension is limited to strategies of access to meaning and the 

regulation of comprehension that do not encourage pupils to gain an in-

depth understanding, while the strategies for the direct expression of 

discourse are not taught. This absence of strategies for the explicit 

teaching of the skills of oral expression, compounded by the scarce 

importance given to the Spoken language compared to the Written 

language, is linked to the way the education system contemplates the 

relationship between the two codes. In fact, the actual curriculum for 

Primary Education enacted during this research by Spain’s Organic 

Law on Improving the Quality of Education (LOMCE, 2014), states 

that the Written language encompasses two blocks of content, one for 

comprehension skills and the other for expression. For its part, the 

Spoken language conflates both skills in a single block. This means that 

an important part of a pupil’s development of the Spoken language is 

being relegated to areas outside the school and is not being explicitly 
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covered within the classroom. However, the guidelines for taking part 

in a debate, making a presentation, or defending an argument are not 

obtained though social osmosis, but instead are skills that need to be 

expressly learnt. If this instruction is not expressly provided in Primary 

Education, whose nature is more mainstream and holistic, it might 

create a vacuum in the pupils’ education that is not suitably filled in 

later years, when content is addressed from a more segmented 

perspective. 

In sum, there appears to be a tendency to consider that the skills 

for producing language, in terms of both written comprehension and 

oral expression, are self-generating or, at least, do not seem worthy of 

explicit teaching for their acquisition and honing in the classroom. 

As regards Literary education, it also receives a very low 

consideration in the tasks analysed and, moreover, it is studied mainly 

through text commentaries and the teaching of literary genres. This 

reveals that despite the references to techniques for encouraging reading 

that are being rolled out at legislative level, the way of approaching 

literary content continues to be based on a descriptive and structural 

analysis. This implies a shortcoming regarding the creative and 

pleasurable side of literature. It may be that this is not considered a task 

that befalls schools, but instead the onus is on other social and 

community agents, such as families or libraries. 

Considering Other modes of representation, it is the block that 

features the least in all the years in Primary Education, with an almost 

token presence in some cases. The reason for this is that once the 

Written language has been acquired in the previous stage, this 

dimension becomes redundant. Nevertheless, in a society in which 

image is so prevalent and acquires so much importance through posters 
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and advertisements, for example, it is striking that this content is not 

covered in greater detail at this stage. 

We understand that the lack of dedication in these three blocks 

of content is due, as mentioned earlier, to the fact that both the Written 

language and the content related to Language skills and rules account 

for nearly all the tasks used to cover language and literature. This leads 

us to reflect upon the importance being given in Primary Education to 

the acquisition of content rather than to the development of skills. 

Specifically, in the case of Language skills and rules, it seems that 

valuable time is being spent on the taxonomic analysis of words, which 

simply involves mechanical learning. The truth is that the knowledge 

of language is useful because it is a tool to be used. Knowing the type 

of words, understanding the syntactical relationships established among 

them, increasing vocabulary and so on constitute a necessary yet 

insufficient condition for expressing oneself correctly, which calls for 

the practical use of this content. It would be expedient to reconsider this 

distribution of tasks, reducing the frequencies in this block of content 

in favour of Written expression, the Spoken language, Literary 

education and Other means of representation. 

There is now a need to review how teaching is addressed when 

we analyse the data for the 2022 tasks related to the subject of Language 

and Literature detected in all the other subjects in Primary Education 

because the results vary. The Written language continues to be 

particularly important in all the subjects and over all the years. The 

Spoken language records higher values here than those it recorded in 

the subject Language and Literature. In turn, Language skills and rules 

stands in third place, although it is present in all the subjects and in all 

the years. Other modes of representation features more in these 

subjects, above all in Year 1. Finally, Literary education has a token 
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presence in Mathematics and Social Sciences, which is furthermore 

restricted to the two final years of Primary Education. 

When we consider how the dimensions of these major blocks 

are covered, we find that written comprehension records the highest 

value in all the curricular subjects, with a greater impact in those that 

the LOMCE (2014) refers to as troncales [core]: Mathematics, Social 

Sciences, Natural Sciences, and English as a Second Language. The 

reason for this is the application of strategies for regulating 

comprehension and access to the meaning of reading tasks undertaken 

in these subjects. For example, in the case of Mathematics, teachers lay 

stress on identifying the main ideas in the mathematical problems that 

the pupils resolve in class. This has given rise to a highly explicit way 

of working on a problem’s premises and the relationship established 

between them as a method for its resolution. In turn, the teachers of 

science subjects tend to exploit the content being taught to build 

conceptual maps. This involves introducing strategies of access to the 

meaning of texts, extracting the principal and secondary ideas, as well 

as the relationships between them. Both examples reveal a practical and 

contextualised use of written comprehension that consolidates the 

Written language as mainstream and vehicular school content, as it 

provides access to all other knowledge: pupils read to learn.  

A highlight with the Spoken language is the use of the 

comprehension skill in Social Sciences, Natural Sciences, English, and 

Art, but not in Mathematics, where its rate of use decreases sharply 

compared to written comprehension. This difference is due to the 

importance that the use of educational videos is steadily gaining in 

subjects such as Social Sciences and Natural Sciences for providing 

pupils with a more visual explanation of certain social, environmental, 

and atmospheric phenomena. Yet this is not the case in instrumental 
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subjects such as Mathematics and Language and Literature, in which 

the classes maintain a more traditional format. Nevertheless, and as in 

the case of written comprehension, working on oral comprehension in 

subjects of a more descriptive nature through educational videos means 

that teachers are rolling out strategies for the regulation of 

comprehension. For example, teachers commonly set their goals before 

showing the videos, or they pause them to help with their 

understanding. 

Nonetheless, as was the case when we analysed the subject 

Language and Literature, at both spoken and written level, 

comprehension takes centre stage, with expression playing a minor role. 

This confirms our hypotheses that primary school pupils are being 

educated through rote learning processes in which they receive 

information but are not given the opportunity to generate their own 

creations. For example, when they work on mathematical problems and 

analyse their structure, they generally do so to tackle the problems set 

by the teachers or the textbook, yet they are rarely the ones to create the 

problematic situations. Likewise, the conceptual maps and the 

summaries they produce do not require the pupils to draft new content, 

but instead regurgitate the information that appears in the text and in 

the same way it is expressed. This not only means that expression is not 

covered sufficiently within the subject Language and Literature, but 

also that it is lacking in all the other subjects in Primary Education. 

As regards the analysis of the use and exploitation of ICT 

resources and non-ICT resources in classrooms in Primary Education, 

there seems to be a prevalence of the latter regardless of the school year 

in question. In general, teachers choose traditional resources for their 

classroom practices, which prompts us to reflect upon how teachers 

view ICT resources, whether they consider themselves to be competent 
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in their use, and whether they believe in their ability to deploy them in 

the classroom. We should not forget that teachers tend to use those 

resources they feel comfortable with, and which have had successful 

outcomes in the past. Indeed, those teachers recording a higher 

percentage in the use of ICT resources are the ones with a more 

consolidated professional career. 

Furthermore, the inclusion of ICT resources is associated with a 

repetitive use of traditional methods, replacing the typical blackboard 

with a digital whiteboard for explanations and using a digital workbook 

for performing tasks. Yet this has not meant a real change in classroom 

pedagogy. For example, the advantages of ICT resources are not being 

exploited in assessment tasks. In other words, when teachers have ICT 

resources in the classroom, they do not refuse to use them, but it does 

seem that they still only pay lip-service to them. In this case, we are not 

only referring to the resources a teacher feels most comfortable with, 

but also the resources that they have been trained to use and which make 

a meaningful contribution within their everyday classroom practices. 

Teachers’ classroom and administrative duties take up the bulk of their 

working day (even overwhelming them in some cases), which does not 

help them to keep abreast of developments in such a changing field as 

ICT resources for educational usages. This prompts us to question who 

is really responsible for the effective incorporation of ICT resources. 

Teachers may not be as responsible in this matter as the administrative 

authorities. More training that is compatible with teaching and 

professional commitments could substantially improve teachers’ digital 

competencies in the classroom. 

It should not be overlooked that the processing of the data has 

involved a multi-case analysis, working jointly with the data on the 

sixteen active teachers in the study. In addition, each one of the studies 
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conducted has involved verifying the results individually with the 

participating teachers. This personalised analysis has revealed that the 

differences in the teaching approaches within the real context of 

classroom practice are ultimately down to the teacher themselves, with 

as many approaches to teaching as there are teachers participating in 

this research.  

All this information helps to clarify how classroom practice 

unfolds in Primary Education regarding the teaching of content related 

to language and literature. Teachers resort to tasks to manage the 

teaching-learning process, and these mainly involve non-ICT resources. 

In addition, while they appear to use the Written language, and more 

specifically its comprehension, as the mainstream and vehicular content 

in all the subjects and in all the years, they overlook the importance of 

other content, such as the Spoken language and Literary education.  

Before wrapping up these conclusions, we should consider the 

study’s limitations and its future openings. As regards the method used, 

we may affirm that its greatest strength is also its greatest weakness, as 

working with specific case studies, despite being important for dealing 

with matters of education, means that its results cannot be automatically 

generalised, except regarding those circumstances shared by any 

teaching phenomenon involving the same stage and similar conditions.  

A further difficulty facing the analysis of teaching practices lies 

in its complexity. It is not easy to isolate the variables that have an 

impact on the teaching-learning process, thereby rendering it difficult 

to extract causalities, as is the case in the analyses involving the 

experimental sciences. In the matter that concerns us here, a variable 

such as the school year does not in itself affect another. Instead, its 

results are affected by many other variables, such as the school and the 
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teacher, for example. Hence the reason that the conclusions we reach in 

this research are stated as possible explanations for the phenomenon 

under study. In fact, even the method has a limited degree of transferral. 

Although the system of categories used has proven to be a well-founded 

methodological tool for identifying and recording how language and 

literature are taught in Primary Education, its application may not be 

valid for other stages of schooling or other countries, especially if their 

language is less transparent. 

As regards the wealth of data obtained, given the substantial 

number of teachers involved and the hours of recordings, there is no 

uniformity in the sample, either regarding the school years or the 

subjects covered. This prompts our first consideration for future 

research, which revolves around the unification of the data by making 

new recordings in the school years and subjects in which the sample 

obtained has recorded a shortfall.  

This research signals a further pathway for future research in 

relation to the extension of this analysis to later school years. Although 

the mainstream natures of language and literature have been revealed in 

Primary Education, it would be expedient to compare the results on how 

this content is addressed in Secondary Education, where the 

methodological culture varies substantially, as teachers specialise in 

their own subjects and not so much in the stage’s pedagogical culture. 
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