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Resumen: En el presente articulo pretendemos trazar algunas lineas generales destacadas
por la investigacion a propdsito de la instruccion gramatical y su relacion con el dominio del
uso de la lengua. Hacemos referencia a algunas ideas del debate generado en el mundo
anglosajon y francéfono y en Espaiia. Nos centramos en algunas aportaciones realizadas en
Espafia en relaciéon a aspectos como la metodologia en el aula o los procesos de
aprendizaje.
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Abstract: Our intention in this article is to describe certain general lines of inquiry pointed
up by research into grammatical instruction and its relevance to use of the language. We
mention some of the ideas emerging from the debate generated in the Anglo-Saxon and
Francophone countries as well as in Spain. We focus on some of the contributions made in
Spain in relation to aspects such as classroom methodology and learning processes.
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Résumé: Dans cet article, nous prétendons apporter quelques lignes générales dégagées
par la recherche au sujet de I'enseignement grammatical et de sa relation avec la maitrise de
I'usage de la langue. Nous faisons référence a certaines idées du débat généré dans le
monde anglo-saxon et francophone et en Espagne. Nous nous centrons sur certains
apports réalisés en Espagne en relation a certains aspects tels que la méthodologie de classe
ou les processus d’apprentissage.

Mots-clés : enseignement et apprentissage de la grammaire, modéles grammaticaux, usage
de la langue, concepts grammaticaux des éléves, séquence didactique

En este texto reflexionamos sobre la ensefianza y el aprendizaje de la gramatica. En primer
lugar exponemos algunas ideas del debate generado en el mundo anglosajén y francéfono y
en Espafa sobre la conveniencia o no de la ensefianza gramatical (‘La instruccion gramatical
a debate’). En segundo lugar hacemos una breve reflexién sobre la importancia de la
gramatica (‘Saber lengua es también saber gramatica’). Y en tercer lugar nos centramos en
algunas aportaciones realizadas por la investigacion en Espana a propésito de tres aspectos
clave: los procesos de ensenanza y aprendizaje (‘Investigacién sobre la ensefanza y el
aprendizaje de la gramatica’), el contenido de ensefianza gramatical (‘Qué gramdtica para la
escueld’) y el modelo de intervencion en el aula (‘Qué metodologia en el aula’). Cerramos
el presente texto con una reflexion final.

LA INSTRUCCION GRAMATICAL A DEBATE

La conveniencia o no de la instruccién gramatical en la escuela ha sido escenario de
intensos debates a lo largo del siglo XX y hasta la actualidad, en paises diversos con
tradiciones escolares también diversas por lo que respecta a la educacién lingtiistica. Es el
caso del Reino Unido, Estados Unidos, Australia, Canadd, Francia o Espafia. El volumen
colectivo de Locke (2010a) explora la historia de la ensefianza gramatical y las polémicas
asociadas a ella en el mundo anglosajon. En Inglaterra la instauracion del National
Curriculum en 1990 responde a una politica educativa conservadora, muy dirigista respecto
al rol transmisivo del profesor y centrando la atenciéon en los aspectos gramaticales
morfosintacticos o el reconocimiento y etiquetaje de elementos (Clark, 2010). No
dispondran del inicial apoyo oficial los innovadores materiales de Carter (1990) y Bain et al.
(1992) desarrollados a partir de este curriculo y basados en el trabajo por proyectos para
el conocimiento sobre el lenguage (Knowledge about Language, KAL). Como en Inglaterra, en
Estados Unidos una parte del debate publico dominante sobre la escritura de los escolares
atribuye las enormes deficiencias detectadas a la falta de instruccion gramatical directa y
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formal, con periédicas campanas en los medios de comunicacién que relacionan esto con la
falta de disciplina escolar (y social) (Hanckock & Kolln, 2010; Cameron, 1995; Larsen-
Freeman, 2003). Destaca, por el contrario, el curriculo mas abierto de Escocia, que
promueve actividades de contraste interlinglistico sobre la base del trabajo cooperativo
(Trousdale, 2010), y los curriculos de Nueva Zelanda y Australia, donde el influjo de la
lingliistica funcional tiene una clara incidencia en los programas gramaticales que toman
como eje vertebrador la semantica y no la morfosintaxis (Christie, 2010; Janks, 2010). En el
ambito francéfono varios autores muestran la necesidad de desarrollar modelos que
integren uso y estudio gramatical (Nadeau & Fisher, 2006), remarcando la necesidad de
problematizar los procesos de transposicion diddctica (Bronckart, 2008; Vargas, 2009;
Combettes, 2009). En Espana asimismo han sido varios los intentos que desde la
implantaciéon del curriculum de la LOGSE en 1990 han desarrollado modelos de una
gramatica del uso (Rodriguez & Zayas, 1994; Ferrer & Rodriguez, 2010). En este contexto
se ha visto la importancia de explorar en el aula el sistema gramatical fuera
provisionalmente del flujo comunicativo (Camps, 1998).

Una parte de la investigacion sobre ensefianza gramatical ha remarcado cuatro dmbitos en
los que la instruccion de la gramatica es imprescindible (cf. Fontich, 2006, para una sintesis):
en primer lugar, la composicidn escrita y la expresion oral formal en primeras lenguas; en
segundo lugar, la adquisicién de nuevas lenguas y el contraste interlinglistico con aquellas
que ya conocemos; en tercer lugar, la ortografia y aquellos aspectos normativos ligados a la
oracién y a la relaciéon de las palabras en el texto; y en cuarto lugar, la cultura general que
tenemos que esperar de cualquier ciudadano escolarizado y de profesionales no
directamente relacionados con la lengua y que deberan manejar diccionarios, traductores o
libros de estilo. Sin embargo, por lo que respecta a la relacién entre gramitica y
composicion escrita estudios como los de Andrews et al, (2004a y 2004b) niegan la
incidencia de la instruccion gramatical en la mejora del uso escrito de los alumnos y
proponen Unicamente la combinacién de oraciones (sentence combining) como medio
realmente eficaz para lograr textos mas complejos.

Mientras que Weaver (2010) o van Gelderen (2010) se sitian en esta misma posicién y
defienden una instruccion implicita de la gramdtica orientada al uso, trabajos como los de
Janks (2010), Freeman & Freeman (1998) o Myhill (2011) desde posiciones distintas
consideran imprescindible la reflexion explicita sobre la gramatica y la capacidad de los
escolares para organizar un sistema coherente. H. Janks se sirve de la lingtiistica sistémico-
funcional para mostrar la necesidad de ver las formas gramaticales como recursos para
vehicular los significados y las intenciones de los hablantes. La autora muestra cémo este
planteamiento puede traducirse en practicas en el aula centradas en el estudio oracional sin
caer en rutinas de simple etiquetaje e identificacién, promoviendo ademads en clase la
conciencia critica y el debate sobre aspectos ideoldgicos del uso de las lenguas. De una
manera similar y desde la perspectiva de la gramética tradicional, D. Freeman e Y. Freeman
proponen actividades también centradas en la oraciéon y en las que el aprendiz tiene un rol
activo determinante, puesto que debe recoger datos gramaticales diversos, sistematizarlos y
llegar a conclusiones que daran cuenta de la coherencia del sistema. La posicién de D.
Myhill es distinta, por cuanto esta autora explora una gramatica del uso para ayudar a los
alumnos a reflexionar sobre los problemas que surgen a lo largo del proceso de escritura.
Sin embargo comparte con las autoras precedentes su visiéon sobre la importancia de la
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reflexion metalingtiistica. Su estudio se centra en la escritura de tres géneros discursivos,
para cada uno de los cuales se propone explorar unos aspectos gramaticales concretos: la
primera y la tercera persona para trabajar el punto de vista en la narracién, los conectores
y la subordinacién en la argumentacion, y la seleccién léxica en el poema. Las mejoras en
los textos resultantes al cabo de tres semanas muestran que la instruccién gramatical puede
ser beneficiosa para mejorar las destrezas escritas de los alumnos.

Estos tres estudios representan orientaciones interesantes para ampliar el debate sobre la
instruccion gramatical. En primer lugar la adopcién de los planteamientos de la lingtiistica
funcional sugiere la necesidad de definir qué gramatica para la escuela, mas alld de una
gramatica descontextualizada y formal inspirada en mayor o menor grado en los modelos
estructuralistas y generativistas. En segundo lugar el cambio metodoldgico en el aula apunta
a escenarios con mas participacion de los alumnos para estimular la reflexion. Y en tercer
lugar la exploracion explicita de microsistemas gramaticales (conectores, tiempos verbales,
etc.) puede guiar la reflexion gramatical del alumno mientras escribe, es decir debemos
poner la selecciéon de conceptos gramaticales en relacion a los objetivos comunicativos. De
esto se desprenderia la existencia de multiples entradas a la complejidad gramatical, algunas
mas ligadas al uso y otras mas ligadas al sistema, pero todas ellas susceptibles de colaborar a
construir el conocimiento metalingiiistico de los alumnos (Camps et al. 2005). Se trata de
una perspectiva acorde con los postulados ecoldgicos y semidticos del aprendizaje
lingtiistico (van Lier, 2004) segun los cuales el desarrollo lingtiistico no puede desligarse del
desarrollo humano en contextos de interaccion ricos. Para el aprendizaje de lenguas
(primeras o segundas) esto implica ir mas alla de la instruccién directa y crear contextos
ricos con mudltiples ‘oportunidades’ (dffordances) (van Lier, 2008) para que puedan
intervenir alumnos con diversas capacidades y en los que la reflexion gramatical también se
dé en escenarios diversos. Implica una concepcién de la gramdtica no Unicamente formal,
sino integrada por los aspectos morfosinticticas, semanticos y pragmaticos (van Lier, 1995;
Larsen-Freeman, 2003).

SABER LENGUA ES TAMBIEN SABER GRAMATICA

Plantearse el rol que la gramdtica juega en el aprendizaje de la lengua nos sitia ante de
preguntas previas como “;Qué quiere decir saber lengua?”, “;Saber lengua significa saber
usar la lengua?”, “;Significa tener conocimientos sobre el sistema?” (Camps et al. 2005).
Algunas investigaciones sugieren dos ideas complementarias: por una parte, que el
conocimiento sobre el sistema que se desprende de la lengua en uso no es un
conocimiento sistematizado y no permite al aprendiz recuperar este saber en situaciones
de uso mas formal; y por otra parte que el conocimiento del sistema gramatical no
garantizard tampoco saber usar la lengua (Ribas et al. 2002; Camps, 1998; Trévise, 2010;
Camps, 2010). Esos estudios parten de la idea segln la cual la gramética es importante y
forma parte del conocimiento relativo al uso de la lengua. Entre el uso y el conocimiento
del sistema existen vinculos de naturaleza diversa y es crucial que la ensefianza muestre a
los aprendices caminos para relacionar las dos caras de la misma moneda (Camps et dl.,
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2005). C. Rodriguez y M. Milian, profesoras del grupo GREAL,' explican esta relaciéon en
términos metaféricos. Rodriguez (2000) considera que podemos conducir sin tener
conocimientos del motor de un vehiculo igual que podemos hablar sin conocimiento
explicito de la gramatica explicita, aunque para el hablante si serd necesario conocer el
sistema en caso de tener que usar la lengua en situaciones formales (como la escritura de
textos técnicos). Asimismo, M. Milian2 compara el uso que hacemos de una silla y de la
lengua: una silla sirve para sentarse en ella (uso), pero si nos dedicamos a vender sillas
tendremos que atender a aspectos como los materiales de los que se compone segln los
usos, de los instrumentos con que los podemos elaborar sillas, del disefio y la ergonomia o
de los colores de moda del momento (sistema); también nuestro conocimiento de la lengua
va a centrarse necesariamente tanto en los aspectos de uso como en los aspectos
gramaticales o de sistema. Ambas metaforas apuntan al hecho segun el cual el conocimiento
explicito de la lengua nos sera imprescindible en aquellas situaciones comunicativas
altamente formales (un cientifico que tiene que dominar un género escrito o un locutor
radiofénico que tiene que atender cuestiones de diccién y de normativa), que convivirdn
con situaciones informales en las que el foco consciente sobre el sistema no sera necesario
(el cientifico y el locutor se encuentran para tomar un café o para rellenar un formulario).

INVESTIGACION SOBRE LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LA
GRAMATICA

En Espana la relacién entre gramitica y uso ha sido explorada de una forma recurrente en
los ultimos 20 anos por el grupo GREAL, del Departamento de Didéctica de la Lengua i la
Literatura de la UAB, Barcelona. Este grupo empezé explorando en los afios noventa los
procesos de composicion escrita de los alumnos trabajando en pequefio grupo a partir del
modelo de Secuencia Didactica (SD, Camps, 1994). Estos estudios sobre la composicion
escrita, a la par de explorar aspectos interesantes ligados al uso (como la incidencia de los
contextos de produccion en el proceso de escritura, la evaluacion formativa, la nocién de
‘texto intentado’ o la escritura en segundas lenguas) (Ribas, 1997; Milian, 2004; Guasch,
2001), pusieron de relieve los problemas de los escolares a la hora de manejar los
conceptos gramaticales en la revisioén del escrito. Esto supuso introducir en el programa de
investigacion del grupo el estudio de la actividad metalingliistica de los escolares y la
construccion de los conceptos gramaticales. A lo largo de la dltima década se han
desarrollado varios estudios centrados en la construccion del saber gramatical de los
alumnos, combinando metodologias y focos de interés diversos: entrevistas
semiestructuradas a los alumnos fuera del aula a partir de pequenas actividades (Camps,
2000; Notario, 2001), estudios longitudinales (Gonzalvo & Camps, 2003) y estudios
centrados en el didlogo en situaciones naturales de aula (Ribas et al. 2002; Milian y Camps,
2006; Fontich, 2011) el seno del modelo de Secuencia Didactica (SD) (ver mas abajo para
una descripciéon sumaria de este modelo).

! GREAL: Grup de Recerca sobre Ensenyament i Aprenentatge de Llengiies (www.greal.cat)
2 M. Milian, comunicacién personal (cf. Camps y otros, 2005, cap. 1).



DA INVESTIGAGAO AS PRATICAS |44

Los resultados coinciden con estudios llevados a cabo en el contexto anglosajon (Myhill,
2000) y francéfono (Kilcher-Hagedorn et al. 1987; Martin, 1999; Fisher, 1996, 2004).
Sefalan que el saber gramatical de los escolares es muy heterogéneo y diverso, que no se
trata de una cuestion de todo o nada sino que es diverso y poco coherente, que no
siempre puede ser justificado, y que a menudo es fruto de la fosilizacién de practicas
escolares o de la pobreza de los libros de texto. Senalan asimismo la dificultad de muchos
alumnos para separar lengua y realidad, la vision lineal de las relaciones entre las palabras, y
la separacion entre el conocimiento declarativo y el procedimental.

Mientras que las investigaciones de R. Andrews y sus colaboradores que hemos citado
niegan la incidencia de la instruccién gramatical en la mejora del uso, los estudios sobre los
conceptos gramaticales va mas alld pues ponen de relieve que esta instrucciéon ni tan
siquiera sirve para construir un saber gramatical coherente. Mientras que aquellos autores
proponen dejar de lado toda instrucciéon gramatical, estos Ultimos presentan sus estudios
como el punto de partida para buscar qué caminos pueden llevarnos a una mejor conexion
entre instruccion de la gramatica, construccion del saber gramatical y uso de la lengua,
abriendo asi una importante nueva avenida para la investigacion. Remarcan que la escuela
debe tener en cuenta la relacién estrecha pero no directa entre ensefianza gramatical y uso
de la lengua, y que es bdsico que los alumnos hablen de los fendmenos gramaticales para
aprender gramatica. Efectivamente, una de las observaciones colaterales realizada por los
estudios sobre los conceptos gramaticales es que la conversacion con el adulto-investigador
facilita que el alumno verbalice su reflexion metalinglistica, lo que sugiere que en el marco
escolar el didlogo debe ser uno de los pilares del aprendizaje. Esto apuntaria a la necesidad
de promover escenarios de aula en los que se hable para aprender gramatica, combinando
niveles diversos de explicitacion (Nadeau & Fisher, 2011). En el siguiente apartado
exploraremos aspectos relacionados con la metodologia.

Los estudios centrados en el didlogo en el aula destacan las dificultades para desarrollar
escenarios verdaderamente dialdgicos en los que el habla del docente sea algo mas que un
discurso transmisivo. Edwards & Mercer (1987) muestran cuan dificil es que este discurso
se oriente a lo que ellos llaman “conocimiento de principios” (generalizable y auténomo)
mas alld del “conocimiento ritual” (ligado al contexto de aprendizaje). En esta misma linea,
otros estudios muestran la dificultad que tienen los alumnos para desarrollar nociones
abstractas, a pesar de los esfuerzos de los docentes para actuar de forma contingente y
llevar a los escolares a la construccion de los conceptos cientificos mas alla de las nociones
espontdneas (en términos vigotskianos). Asimismo, la investigacion sobre el didlogo entre
alumnos trabajando en pequenos grupos muestra el potencial para aprender gramitica de
los escenarios colaborativos. Son ejemplo de ello Méndez (201 1), Milian y Camps (2006),
Fontich (2006) y Fontich (2011).

Méndez (2011) explora el didlogo sobre la oracion que una docente mantiene con alumnos
de primaria. A pesar de la intensa actividad de los nifios y de la satisfaccion con la que éstos
valoran la sesion (coincidiendo con otros docentes observadores) un analisis atento de la
interaccion revela que el esquema subyacente ha sido predominantemente el de IRF
(Initiation-Response-Follow-up, Sinclair y Coulthard, 1975), en un contexto de preguntas
cerradas que los alumnos concebian como preguntas adivinanza y que impedian a la maestra
(condicionada por un guidn preestablecido) recoger las interesantes aportaciones y dudas
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expresadas por los nifos y nifias. Por su parte, Milian y Camps (2006) exploran los didlogos
en gran grupo en el seno de una secuencia didictica de gramdtica que unos docentes
mantienen con sus alumnos en relacién a aspectos diversos (los conectores, el tiempo de la
narracién, etc.). En relacién con la nocién de tiempo de la narracién, la profesora se sitla
en niveles de abstraccion diversos, alto (“palabras que indiquen temporalidad”) y bajo
(“palabras que den idea de cuidndo se producen los hechos”), en un doble movimiento no
lineal sino recursivo y contingente con las respuestas de los alumnos. A pesar de la intensa
interaccion y participacion los alumnos no se mueven de niveles bajos de abstraccién. Por
ultimo, también en el seno de una secuencia didactica, Fontich (2006) muestra que la
interaccion oral en pequefio grupo es un escenario optimo para el aprendizaje y que los
alumnos son capaces de desarrollar tramas argumentativas ricas si trabajan en colaboracion
y sobre la base de las reglas basicas del habla exploratoria (Mercer y Littleton, 2007).

En relacién a este Gltimo aspecto, los didlogos explorados por el trabajo de Fontich (2006)
forman parte de una secuencia que proponia a los alumnos un instrumento de clasificacion
de los verbos segin los complementos verbales. En algunos momentos parece que la
situacion de didlogo es sélo un desencadenante para el “pensamiento en voz alta”, como
sucede en el Didlogo I:

Didlogo |

“Me han molestado esas fotos”

. Gemma: le tiemblan las piernas | eso es como le tiemblan las piernas | la eme es
lo que hace funcién de complemento indirecto y esas fotos hace funcién de
sujeto | porque si cambias el verbo me molesta cambia también me molesta esa
foto

2. Carla: la eme XXX

3. Gemma: no, la eme es del complemento indirecto | es como el le de tiemblan
las piernas || cuarto cuadrante

En este fragmento, Gemma hace una analogia entre “molestar” y otro verbo, “temblar”, el
cual tiene un comportamiento parecido, y parece que esto ayuda a la alumna a observar, a
través de la prueba de la concordancia, que el elemento postpuesto de “molestar” no es el
complemento directo sino el sujeto. También por analogia establece que el pronombre
inicial es un complemento indirecto y no el sujeto, y acaba clasificando el verbo en el
cuadrante correcto (el de los verbos que no admiten el complemento directo y si el
indirecto). Todo ello forma parte del contenido gramatical trabajado en clase. Se trata de
un ejemplo en el que parece que no haya propiamente interaccién sino mas bien
“pensamiento en voz alta”, aunque podemos interpretar que sin el contexto de trabajo en
pequefio grupo esta verbalizaciéon dificilmente se habria dado. La alumna encuentra en su
propia habla una ayuda para establecer la analogia entre los dos verbos mencionados. El
Didlogo 2 siguiente, en cambio, muestra cédmo un alumno (David) va recogiendo las
intervenciones de los compafieros, especialmente de Dani, que mantiene una actuacién
contingente con su companero. El didlogo puede entenderse asi como el desarrollo de un
proceso de andamiaje. Los alumnos discuten qué tipos de complemento admite el verbo
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“consistir” y progresivamente David asimila los dos aspectos clave de este verbo: es
defectivo de tercera persona y rige complemento preposicional.

Didlogo 2

173.
174.
175.
176.
177.
178.
179.
180.
181.
182.
183.
184.
185.
186.
187.
188.
189.
190.
191.
192.
193.
pelota?
194.
195.

Damaso: vale | ya esta || a ver consistir

David: ¢ consistir qué seria? | pues

Dani: siempre lleva complemento preposicional
David: consistir alguna cosa

Roger: XX

Dani: es consistir en

David: yo consisto || en llevar

Dani: el juego consiste en chutar la pelota
Roger: y que entre en la porteria

Alex: cnsiste

Roger: complemento directo

Dani: no

Alex: fijo

Dani: es preposicional || el juego consiste | en | chutar la pelota
David: es preposicional || menos Cl menos CD
Damaso: porque siempre es consiste en
David: no tiene directo y no tiene indirecto
Roger: ¢qué preguntas?

Déamaso: si || puede tener directo

Alex: jtomal!

Damaso: el juego || consiste en chutar la pelota | ¢,qué consiste en chutar la

David: el juego seria sujeto
Alex: jei que queda llamar!

El trabajo de Fontich (2011) desarrolla un modelo de andlisis de la interaccién en pequefio
grupo que describe el desarrollo de la argumentacion a través de la combinacién de
secuencias y episodios. Parte de la siguiente idea: cuanto mas capaz sea el grupo de
desarrollar tramas argumentativas ricas mas espacio habra para la integracion de nociones
gramaticales al servicio de la resolucion del problema. Desde este punto de vista el
aprendizaje se entiende como la apropiaciéon progresiva de nociones a través de la
interaccion, aunque no llegue el grupo a la solucién adecuada del problema. El trabajo
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muestra como efectivamente entre los didlogos iniciales y los finales los grupos son capaces
de “tejer” conversaciones exploratorias mas complejas argumentativamente, integrando
nociones metalinguisticas diversas para resolver los problemas planteados.

QUE GRAMATICA PAR LA ESCUELA

Uno de los interrogantes recurrentes planteados en relacién a la ensefianza y aprendizaje
de la gramatica es si debemos tomar como modelo de referencia los estudios linglisticos o
si una gramatica para la escuela deberia desarrollar su propio modelo. En el contexto
catalan y espaiiol las dos obras bdsicas que nos sitian en esta situacion son Desclot (1977)
y Camps (1986). Las dos obras abordan el trabajo sobre nociones oracionales basicas.
Desclot parte de los postulados linglisticos percibidos como hegemoénicos (los modelos
generativistas del momento) para adaptarlos en bloque al contexto escolar, en una linea
similar a las propuestas de Dubois (1969) para la ensefanza del francés. Por el contrario, el
trabajo de Camps parte de este contexto escolar para plantear caminos que ayuden a dar
respuesta a las necesidades de aprendizaje. Ha sido esta segunda perspectiva la que
encontramos ampliamente desarrollada y validada por la investigacién posterior en estrecha
colaboraciéon con docentes de distintos niveles (Camps y Zayas, 2006; Bronckart, 2008;
Vargas, 2009). Sin embargo ha sido el planteamiento representado por Desclot el que esta
plenamente instalado en libros de texto, en el curriculo e incluso en el imaginario colectivo
de los docentes, como ha sucedido en otros contextos (Andrews, 2010; French, 2010). En
este sentido, por lo tanto, hay que continuar sefialando que la escuela y la linglistica tienen
objetivos diferentes. Los objetivos de una gramatica escolar y de las teorias cientificas no
son ni pueden ser coincidentes. La teoria es un modelo de la realidad que no es la realidad.
La escuela tendra que recurrir a la teoria no en bloque sino eligiendo aquellas nociones mas
rentables para sus objetivos, el mas bésico de los cuales es la formacién lingtiistica de los
alumnos y el desarrollo de un repertorio amplio de usos comunicativos (Camps, 1998;
Zayas, 2006; Bronckart y Schneuwly, 1991; Locke, 2009 y 2010b). Para lograr este objetivo
el conocimiento gramatical es imprescindible, pero entendido como un conocimiento
orientado no tanto al estudio del sistema gramatical per se como a la reflexién gramatical
(Larsen-Freeman, 2003; Milian, 2005; Brucart, 2000). En este sentido, hay que dejar de
pensar que seran los modelos lingliisticos los que nos indicaran cémo actuar en el aula.
Hace falta redimensionar aspectos diversos: saber que no podemos capturar con una sola
mirada la complejidad del sistema gramatical; identificar claramente los objetivos de estudio
de los aspectos parciales que los alumnos tienen que conocer (la correlacion temporal, la
relacién entre verbo y complementos, etc.); hacer participar a los alumnos en la recogida
de datos que posteriormente seran observados y que nos permitirdan contrastar, por
ejemplo, el oral y el escrito; o mostrar que la oracion no se reduce a un conjunto de
relaciones morfosintacticas sino que también intervienen en ella aspectos semanticos y
pragmaticos, es decir aspectos ligados al significado de las palabras y a las intenciones del
hablante.

Podemos ejemplificar este Ultimo aspecto (la relacion entre morfosintaxis, semantica y
pragmatica) como sigue. Observemos la siguiente oracién: “Al final del partido llovieron
todo tipo de objetos sobre el arbitro”. Se trata de una oracién muy real en espafiol, con
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una presencia peculiar del verbo. En un uso prototipico este verbo tiene un sentido
meteoroldgico y no admite complementos regidos (semantica), y es defectivo de plural y de
primera y segunda persona (morfosintaxis); sin embargo la oracion es del todo aceptable,
un uso desviado si se quiere que responde a unas intenciones muy claras del hablante
(pragmatica). Estas intenciones no podrian satisfacerse con dos verbos cercanos como
“caer” y “lanzar”. Efectivamente, “caer” puede connotar un niumero elevado de elementos
implicados pero también un nimero reducido, a diferencia de “llover”: precisamente
decimos “Caen cuatro gotas” y no “Llueven cuatro gotas”. Por su parte, “lanzar” implica la
presencia de un agente, aunque no lo explicitemos, mientras que “llover” nos permite
esconderlo del todo. ;Quién podria recurrir a una oracién asi? Sin duda un observador muy
parcial que quiere minimizar el comportamiento incivico de los espectadores. El aclamado
periodista y escritor barcelonés Manuel Vazquez Montalban (1939-2003) lo hace en la
memorable crénica del partido de futbol de cuartos de final de copa entre F.C. Barcelona y
R. Madrid de 1970, en el que el famoso y polémico drbitro E. Guruceta silba un penalti
inexistente a favor de los blancos y a tres minutos del final el partido se suspende por
invasion del campo: “La lluvia de almohadillas es impresionante (...) Hoy es fiesta, se respira
libertad y la noche tiene los colores mas propicios”. El uso de “lluvia” responde a unas
intenciones muy claras. Y en nuestra oracién el uso de “llover” tiene las siguientes
consecuencias en el plano morfosintactico: concuerda con un sujeto en plural y pospuesto
(“todo tipo de objetos”), un espacio mas propio del Complemento Directo; exige la
presencia obligatoria de la preposicion “sobre” (seria extrafio decir “Llueven bajo el
arbitro”) que nos permite reflexionar sobre el Complemento Preposicional; y exige en
catalan sustituir el nicleo del Sintagma Nominal por el pronombre partitivo ‘en’ propio del
Complemento Directo indefinido (“En plovien de tot tipus, d’objectes”, “En plovia, de
fang”) como pasa con los verbos inacusativos (“En queien de tot tipus, d’objectes”).

Algunos autores sefialan la necesidad de superar la visiéon estrictamente formal de la
gramdtica oracional, heredera de la autonomia de la sintaxis de algunas propuestas
generativistas. Proponen entender la gramdtica desde un punto de vista funcional como la
unién organica de morfosintaxis, semdantica y pragmatica. Esto nos permitird abordar los
fendmenos en base a la observacién y la discusion. Milian (2005) utiliza la expresién “hablar
para hacer gramdtica” y Larsen-Freeman (2003) propone el neologismno “grammaring”,
considerando necesaria la integracion organica de forma, semantica y pragmatica. Van Lier
(1995) propone un esquema que responde a la misma idea, segun el cual usar la lengua seria
como pasar un decodificador sobre un cédigo de barras: todos los elementos (los formales,
los semanticos y los pragmaticos) interaccionan y participan en la construccion del sentido
y la comunicacion.

QUE METODOLOGIA EN EL AULA

Estudios como los de Gil y Bigas (2009), Gil (2010; 2011) o French (2010) muestran cémo
escolares de primer ciclo de primaria (7-8 afos) son capaces de generar una reflexion
gramatical rica, original e interesante. Una de las actividades propuestas por Gil y Bigas
(2009) es un dictado en pareja en el que las palabras no estin segmentadas. Comparan la
reflexion desencadenada con la de nifios y nifias de 4° (9-10 afios) y 6° (11-12 afos) en la
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misma actividad y remarcan que a medida que se sube de grado la reflexion metalingliistica
deviene mds pobre y menos exploratoria. Los alumnos mds pequefios muestran iniciativa y
curiosidad y avanzan posibles explicaciones, pero esto se pierde cuando son mayores. Estos
tipos de estudio nos sugieren interrogantes como “;Por qué pasa esto?”, “;Por qué cuesta
tanto la reflexion gramatical?”, “;Por qué en ciclo superior no se mantiene el grado de
implicacion que podemos encontrar en ciclo inicial?”, “;Que hacemos mal?”, “;Qué
podemos hacer para mejorar?”. Un trabajo como el de Rodriguez (2011), centrado en
alumnos de secundaria, suscita interrogantes parecidos.

Una posible respuesta es la correlacion entre el interés de los nifios por la gramatica y su
interés por el mundo en general. Este mundo va siendo progresivamente mas complejo y
requiere de procedimientos que guien nuestra mirada y faciliten el paso a una observacién
paulatinamente mas sofisticada y estructurada, que permita mayores niveles de integracion
del saber. Esto pasaria en todas las materias escolares: también en la gramatica. Aqui es
donde fallariamos. La escuela no encuentra maneras de articular esta curiosidad sobre la
lengua y proporcionar ayudas que la estimulen. Afinando mas por este camino, una segunda
respuesta hace referencia a las razones por las que la escuela no encuentra las maneras de
proporcionar ayudas efectivas para los alumnos. Dos de estas razones, exploradas en las
lineas precedentes, aluden a la necesidad de un mayor conocimiento sobre el saber
gramatical de los alumnos, asi como al modelo de gramatica para la escuela. Otra de las
razones hace referencia a la metodologia de aula.

En el aula deben desarrollarse procedimientos adecuados para la actividad metalinguistica,
atenuando la instruccién directa a favor de la accién y la experiencia (Camps y Ferrer,
2000). Asi, para aprender gramatica el alumno elabora y utiliza instrumentos de evaluacién,
recoge datos, manipula, compara, sistematiza, discute, comparte, contrasta, expone,
escribe... en definitiva “hace cosas”, con la guia siempre del profesor. El habla del alumno y
la escritura van a tener una gran importancia, por lo cual el dispositivo didactico debera
identificar y trabajar en la medida de lo posible los rasgos de los géneros textuales
implicados tanto orales (el habla exploratoria, la exposicion formal) (Mercer y Littleton,
2007; Vila, 2004) como escritos (el diario de aprendizaje, el informe final o el comentario
de un grafico) (Wells, 2001). Esto significa dar el protagonismo en el aula al alumno. Los
puntos anteriores mejoran el nivel de implicacién y motivacién del alumno (Bergin, 1999),
que ve que no es un simple terminal en un esquema transmisivo. Percibe que su rol ahora
es el de protagonista y generador de conocimiento para si mismo y para los demas. El
docente gestionara el aula para que sea un espacio de intercambio, sabiendo que este
intercambio no se va a producir por el simple hecho de disponer fisicamente en grupo a los
alumnos (Mercer, 2008). Evitara maximalismos que lo puedan inhibir y adecuandose de
forma realista a las circunstancias de partida (habitos de trabajo, posibilidades de espacio,
nimero de alumnos, puntos de acuerdo con otros profesores...) intentara crear las
condiciones para que el alumno sepa qué se espera de él cuando estd en grupo y para que
aprenda a convertirse en protagonista que interviene, escucha, rebate y colabora. El
docente sabe qué impartir (la parte correspondiente del curriculo), cémo hacerlo (a partir
de ideas sobre cémo presentar un determinado punto gramatical de una manera mds
eficiente) y por qué hacerlo asi (ha identificado dificultades de comprensién). En este punto
prepara una puesta en escena para aprender a través de la autorregulacion y la cooperacion
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con los otros, en un proceso de intercambio en el que el alumno a la vez que aprende
también ensefia a los demas (Rabatel, 2004).

Trabajos como Camps y Zayas (2006) o Camps (2010) subrayan la necesidad de plantear
nuevas maneras de ensefar gramdtica como una hipétesis para su aprendizaje. ;Una manera
mas constructivista que contemple un cambio metodoldgico permitiria mejorar el
aprendizaje de la gramatica? Es decir: la metodologia como contenido también de ensefianza
y aprendizaje y no como una simple opcién cosmética. Como ya ha sido sefialado, una
propuesta de intervencion en el aula para ensefiar gramatica tiene que poner los alumnos
en situacién de comunicarse para aprender y a la vez constituir para el docente un
instrumento de evaluacion formativa, un espacio de reflexiéon y una herramienta para
sistematizar el saber gramatical. El grupo GREAL ha trabajado sobre el modelo de la
Secuencia Didactica de Gramatica (SDG).

Este modelo supera una visiéon puramente transmisiva de la ensefianza de lenguas y la
consideracion del papel activo y constructivo del aprendiz, remarcando la necesidad de
aproximaciones globales a la ensefianza de la gramatica mas alld del ejercicio o la tarea
aislada y puntual. Plantea el trabajo por proyectos también para el aprendizaje gramatical y
la necesidad de promover situaciones de ensefianza orientadas a una interaccion diversa y
rica y a la participacién de los aprendices en los procesos interactivos, adoptando una
perspectiva sociocultural. Integra discurso oral y escrito asi como uso y reflexion sobre el
uso y busca también la diversidad en las oportunidades de aprendizaje y por lo tanto la
posibilidad de participacién de aprendices con habilidades diversas. Asimismo articula un
conjunto de actividades que estdn orientadas siempre a un objetivo, que responde a la vez a
dos preguntas: “;Qué tiene que hacer el alumno?” y “;Qué tiene que aprender?”. Organiza
la secuencia de actividades en tres fases, de preparacién, de ejecucién y de cierre, con la
elaboracion de un informe final. Se rige por el criterio de elementalidad, segun el cual un
nucleo inicial de nociones operativas dard a un conjunto subsiguiente de nociones,
progresivamente mas complejas y articuladas a partir de aquel nicleo inicial. Y prevé
finalmente tres submodelos de intervencion segln si el foco se sitda en el uso, en el sistema
o en el contraste entre lenguas o variantes de una misma lengua. Los tres submodelos
parten de la idea segin la cual diferentes aproximaciones a la gramatica contribuyen a
articular conocimientos gramaticales también diversos. Han sido contrastados ampliamente
en el aula por profesores de distintos niveles (dando paso también a investigaciones
diversas, como Fontich, 2010, o Rodriguez, 2011) y a continuacién ponemos varios
ejemplos de ello, a partir de las experiencias recogidas en Camps y Zayas (2006) y Manresa
y Duran (2011).

(I) Foco situado en el uso. Los alumnos deben explorar un género discursivo
concreto y para ello el profesor focaliza la atencién en aspectos gramaticales
complejos que deben ser dominados para conseguir un texto elaborado. Por
ejemplo, en relacién al articulo periodistico y al cuento, deberan contrastar las
propiedades textuales y aspectos oracionales diversos. En relacién al articulo
periodistico, trabajaran los titulares a partir de patrones semanticos oracionales.
O en relacion a resenas de libros deberan trabajar la cohesién, combinando
actividades de transformacién, de textualizaciéon y de integraciéon de textos
diversos.
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(2) Foco situado en el contraste. Los alumnos exploran la dimensién dindmica de la
lengua y para ello observan de qué manera se manifiesta el cambio, ya sea
contrastando variantes dialectales de una misma lengua, ya sea contrastando
lenguas entre si para observar fendmenos de interferencia. También el contraste
entre lenguas sirve para observar fenémenos concomitantes, como las funciones
sintcticas. Los alumnos trabajan, por ejemplo, la variacién dialectal sobre el uso
en un drea urbana multilinglie de determinados usos pronominales recesivos.
También razonan sobre el diferente comportamiento de dos lenguas en cuanto a
determinados usos verbales. O contrastan los resultados de traductores
automaticos.

(3) Foco situado en el sistema de la lengua. Los alumnos exploran conceptos
oracionales basicos, asi como nociones ligadas al texto. Abordan por ejemplo la

oracién desde una perspectiva Iéxica y relacionan una lista de oraciones con una
lista de patrones semanticos. Clasifican los verbos a partir del ndmero de
complementos que reclaman. O discuten qué entienden por oracion.

La idea de partida del trabajo gramatical es que el cddigo puede ser objeto interesante de
exploracion si se prevén situaciones en las que el alumno se implica activamente en la
construccion del saber objeto de aprendizaje, a partir del trabajo colaborativo y la
interaccion y una aproximacion a la gramatica que tenga en cuenta los usos linguisticos. A
pesar de la coincidencia de estos planteamientos con las pioneras propuestas de Bain et al.
(1992), el modelo de SDG subraya la necesidad no sélo de poner el estudio gramatical al
servicio del uso sino de abordar el sistema gramatical provisionalmente fuera del flujo
comunicativo, sin caer por ello en la descontextualizacién. Es por ello que el modelo
promueve distintas aproximaciones al estudio gramatical, que deben ser vistas como
complementarias en la construccién del saber metalingtiistico.

FINAL

Hemos visto algunos de los trabajos que en el contexto espafiol exploran aspectos clave de
la ensefanza gramatical. Las perspectivas de futuro de la investigacion son amplias. Implican
elaborar un espacio que integre las miradas de investigadores y docentes y que ayude a
explorar, desarrollar y contrastar en el aula el modelo de intervencién (Rodriguez, 2009;
Camps, 2010; Fontich, 2010). Todo esto se tiene que poder traducir en obras de consulta
manejables dirigidas tanto a profesores como a aprendices (Milian, 2010; Coronas, 2010;
Martinez Lainez, 2010). También tiene que poder atender y desarrollar una ensefanza
integrada del curriculo de lenguas (Ferrer y Rodriguez, 2010; Ruiz, 2010; Guasch, 2010a;
Guasch, 2010b; Ribas, 2010), y especialmente de la instruccion gramatical y de los usos
comunicativos (Rodriguez, 201 1). Debe abordarse asimismo el disefio de un curriculo oficial
que atienda los aspectos gramaticales y la reflexion metalingtiistica (Ruiz Bikandi, 2010). Y
ligando con este Ultimo punto deben encontrarse maneras de articular en un periodo de
tiempo largo correspondiente a un trimestre, un curso o un ciclo el contenido gramatical
curricular (Gil y Bigas, 2009). Tenemos trabajo pendiente.
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El profesor de lengua sabe que ensefar lengua es ensefar a escuchar, hablar, leer y escribir,
a comprender textos y a desarrollar las ideas. En definitiva a usar la lengua para interpretar
el mundo que nos rodea y para gestionar nuestra interaccion con los demds. Para hacer
esto de manera efectiva deberemos articular nuestro conocimiento gramatical: para una
habilidad comunicativa mas efectiva la gramdtica tiene un rol importante.
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