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INTRODUCCION

Si observamos los indices lectores y los niveles de fracaso escolar, asi como las distin-
tas opiniones que sobre la preparacién del alumnado han sido expuestas por un gran nime-
ro de expertos en el campo de la lingiifstica y su didactica en los Gltimos afios, llegaremos a
la conclusién de que algo ha fallado y contintia fallando en nuestro sistema educativo.

Si nos centramos en los indices de fracaso escolar, podemos comprobar con datos esta-
disticos que su nivel es alto y varia poco a lo largo de los ltimos diez cursos. Asi en el
Informe del Consejo Escolar del Estado (1993:192) se expresa que en el afio 1983 obtuvie-
ron el Graduado Escolar el 74’4% del total del alumnado nacional, siendo, por tanto, el
25°6% el total de alumnos suspensos entre junio y septiembre. Este indice sube un poco
durante los cursos 85-89, para bajar después, durante los cursos 89-91, al 75°3%. Los datos
posteriores a este Gltimo curso no aparecen reflejados en el &mbito nacional, sino sélo refe-
ridos al territorio MEC, por lo que no los mencionamos.

En lo relacionado con el bachillerato, el indice de fracaso es mucho mayor. Asi, duran-
te el curso 92-93 han obtenido evaluacién positiva, globalmente, sélo el 55’6% de todos los
alumnos de BUP, resultando suspensos el 43°4%.

Lépez Valero (1996: 218) considera que la mayoria de las veces ese fracaso escolar se
produce por un fallo en el 4rea de lengua.

Si nos detenemos ahora en el andlisis de los indices lectores de nuestro pais, percibimos
que no se lee. Y lo més grave es que los distintos cambios educativos producidos en Espaia
en los dltimos afios no han supuesto ningtin avance en este campo. Asi, las diferencias entre
la Encuesta de cultura y ocio (1983) y la dltima realizada en Espafia, dirigida por Amando
de Miguel e Isabel Paris: Los espaiioles y los libros. Habitos y actitudes hacia el libro y
la lectura (1998), suponen incluso un descenso del 6°2% en los indices lectores, pues bajan
del 56,2% al 50%.

Y si nos comparamos con los demds paises de nuestro entorno (Informe de la OCEDE,
1993) podemos observar que nuestro pais tiene uno de los niveles generales de formacién
mas bajos de todos los paises de la OCEDE, pues s6lo superamos a Portugal y a Turquia.

Si analizamos ahora las opiniones de expertos, podemos verificar que las mismas vienen
a corroborar el mal estado de preparacién de nuestros alumnos, tanto en épocas ya lejanas
(afios de la dictadura) como en tiempos mds recientes, asi como en la actualidad.
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Hace ya cuarenta y siete afos, Lizaro Carreter (1952: 156) escribia: “mi contacto con-
tinuado con estudiantes de todas las Facultades y de todos los niveles intelectuales, en un
Colegio Mayor, me revela la situacién en toda su crudeza. Es raro el que puede escribir una
carta con mediana espontaneidad, menos una crénica para nuestra revistilla". Afios después,
Manuel Seco (1982: 21) expresa: “vemos con tranquilidad como fenémeno habitual que
cualquier estudiante universitario y cualquier licenciado carezcan de un conocimiento acti-
vo y pasivo satisfactorio de su propio idioma”. También Marcos Marin (1982: 23) opina que
“la ensefianza de la lengua en la E.G.B. es una pura gramatiqueria en la que no se ensefia a
los nifios a ser usuarios del idioma”. Dos afios después Vicente Ferreres (1984: 12) mani-
fiesta “que los nifios no saben hablar, no saben exponer sus ideas, no saben escribir, a pesar
de que hasta ahora, desde los primeros cursos, se ensefiaba gramatica. Lo que viene a demos-
trar que con esa materia no se ensefia lengua". Son varias las opiniones posteriores que
siguen una linea semejante a la hasta aqui expuesta.

Y un signo evidente de que este problema se mantiene todavia en nuestro pais es que, en
este mismo afio (1999), las Administraciones Educativas han designado una comisién de
expertos encargada de evaluar la actual Reforma Educativa. Dicha comisidn, a la vista de las
deficiencias observadas en los jovenes en lo que se refiere a expresion oral y escrita, ha con-
siderado necesario ampliar el tiempo que los jovenes dedican a la lectura en las clases.

Ante este panorama la pregunta es inevitable: ;Qué ocurre en nuestro sistema educati-
vo para que, a pesar de los cambios legislados por las distintas administraciones educativas,
que han supuesto una reduccién de los objetivos y contenidos y un cambio metodolégico,
especialmente en el Area de Lengua, no se hayan producido avances significativos en los
resultados?

Opinamos que son miultiples las causas. Entre ellas podriamos destacar las siguientes:
escasa inversion en educacién, ausencia de periodos de reciclaje del profesorado para poder
llevar a cabo las distintas Reformas, desvalorizacién social de la figura del profesor al que
se le culpa de todos los males, la falta de colaboracién de los medios de comunicacion, etc.
Pero hay otro factor que casi nunca se nombra y que contribuye en gran medida a este fra-
caso: el libro de texto. Los manuales escolares apenas han sufrido transformacién en los tlti-
mos quince afios. No se han producido en ellos los cambios precisos tendentes a la conse-
cucién de los nuevos objetivos que las tltimas Reformas han ido propugnando. Por otro
lado, tampoco la administracién ha suministrado al profesor materiales alternativos al libro
de texto. Y esto es muy grave, sobre todo sabiendo que el libro de texto sigue siendo hoy el
material casi exclusivo en la mayoria de las clases de lengua. Porque si los libros de texto no
siguen las lineas metodoldgicas que se proponen, si las actividades que se presentan van
encaminadas a conseguir unos objetivos que no son los prioritarios; si, a pesar de la insis-
tencia en el valor funcional de la gramatica y en la necesidad de partir de textos, se sigue
otorgando el predominio a la teorfa gramatical sobre la préctica; si los libros de texto no
siguen la tendencia de las dltimas Reformas de dar mayor relevancia a la expresién oral, la
expresion escrita y la lectura, sino que contindan anclados en el pasado, dificilmente conse-
guiremos el éxito deseado.

Hoy como ayer, en la mayoria de los casos, “la lengua y su estudio sistematico se pre-
sentan disociados como dos aprendizajes independientes entre si; y, en el peor de los casos,
la ensefianza de la gramadtica suplanta a la ensefianza de la lengua” (Seco, M., 1982: 20).
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TRATAMIENTO DE LA GRAMATICA EN LOS ULTIMOS
CAMBIOS EDUCATIVOS

Vamos a recoger en este apartado aquellos aspectos de interés relacionados con la gra-
madtica y su diddctica, que se han ido formulando a lo largo de las tres Reformas educativas
llevadas a cabo en los treinta dltimos afios.

Comenzaremos por la Ley General de Educacién de 1970, y terminaremos con los
actuales Diseflos Curriculares Base de 1991.

1°.— Ley General de Educacién de 1970

Dentro del apartado “Objetivos y directrices metodoldgicas en la EGB” y en lo que se
refiere al Area de Lengua se expresa que “la gramatica se abordara en los primeros niveles
con un sentido estrictamente funcional, en tanto en cuanto contribuya a clarificar y facilitar
la utilizacién préctica del lenguaje. A partir del sexto nivel -afiade- se intentard ya una pri-
mera sistematizacién de las nociones de morfologia y sintaxis adquiridas en los niveles ante-
riores” (Vida Escolar, 1970-71: 19).

2°.— Los Programas Renovados de la EGB, 1981

Parte esta nueva Reforma asumiendo que “es forzoso trasformar profundamente los pla-
nes y los métodos de la ensefianza idiomadtica, porque los seguidos hasta ahora no han con-
seguido los fines que se propusieron. Es facil comprobar c6mo el uso de la lengua, tanto oral
como escrita, esta sufriendo una grave degradacion” (Vida Escolar, 1981: 17). En esta intro-
duccién a los Programas Renovados se expone su nueva filosoffa expresando que la infor-
macién tedrica “no constituye un objetivo por si misma, sino sélo una ensefianza comple-
mentaria y auxiliar de lo fundamental que es saber hablar, leer y escribir con fluidez y sol-
tura” (Vida Escolar, 1981: 17).

Se hace también mencién en esta nueva ley a la necesidad de una progresién en el apren-
dizaje de la gramatica, proponiendo para los tdltimos afios de la EGB (7° y 8°) un sencillo
programa sistematico de gramdtica, por considerar que es en esta edad cuando el escolar
alcanza el nivel de abstraccién necesario para su aprendizaje, mientras que en los cursos
anteriores el aprendizaje de la gramdtica se debe subordinar al aprendizaje idiomatico.

A partir del Real Decreto 69/1981 de 9 de enero se ordena la EGB en tres ciclos, hacien-
do una distribucién de los objetivos y actividades a lo largo de los mismos. En el Ciclo
Inicial (1° y 2°) la gramdtica, como conocimiento tedrico, queda fuera de los contenidos,
aunque si se pretende que el alumno llegue a intuir de maneras practica algunas nociones ele-
mentales. En cambio, “es preciso dedicar todo el tiempo que sea necesario a la correccidn de
las faltas gramaticales que el alumno pueda cometer en su expresion oral y escrita, y que en
esas edades suelen ser fundamentalmente:

a) Faltas de concordancia.
b) Formas incorrectas en verbos irregulares.

La correccidn de estas faltas se hard de manera eminentemente practica, mostrando al
alumno la forma o estructura correcta y haciendo que llegue a dominarlas mediante nume-
rosos y variados ejercicios” (Vida Escolar, 1981:26).
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En el Ciclo Medio (3° 4° y 5°) ya si aparece un bloque temadtico (Bloque 4) de
“Iniciacién a la reflexién gramatical” haciendo una distribucion de objetivos y contenidos
gramaticales para cada uno de los tres cursos que integran el Ciclo (Vida Escolar, 1982: 22-
24, 33-36 y 46-48).

En el “Anteproyecto para la Reformulacién de las Ensefianzas del Ciclo Medio de la
EGB” (MEC: 1985) se introducen algunas modificaciones en los planteamientos generales
de los Programas Renovados relacionados con la gramadtica, tendentes a fomentar el aspec-
to funcional de la lengua conducente a la reflexién gramatical.

En cuanto al Ciclo Superior de la EGB (6°, 7° y 8°) se formulan, entre otros, como con-
tenidos minimos el “reconocimiento de la oracién como unidad fundamental del discurso
(unidad de sentido y de entonacidn, estructura sintactica) y el “diferenciar, mediante el ana-
lisis, una oracién simple de una compleja”.

En el “Anteproyecto para la Reforma del Ciclo Superior de la EGB (MEC: 1984) “se
rechazan los anteriores Programas Renovados por considerar, entre otras cosas, que habian
llevado a un elevado fracaso escolar por ser excesivamente abstractos y tedricos. Se realizan
después una serie de propuestas de mejora que, en el Area de Lengua, suponen una reduc-
cién de los objetivos terminales en dos grandes bloques: a) Hablar e interpretar y b) Leer y
escribir. Ello se debe al “deseo de que quede patente el caricter de practicidad que se quie-
re dar a esta drea de aprendizaje” (Vida Escolar, 1984: 48). Asi, el tratamiento de la grama-
tica “debe ser de indole practica, y deben tratarse todos aquellos contenidos que se hagan
necesarios para lograr una correcta comprension y expresion, tanto oral como escrita” (Vida
Escolar, 1984:48).

3° —Disefios Curriculares Base, 1991

La lectura de estos Disefios Curriculares (LOGSE, R.D. 1006/1991; R.D. 1007/1991;
R.D. 1344/1991 y R.D. 1345/1991) muestran con claridad la concepcién funcional del len-
guaje.

En la Educacién Primaria se observa que la teoria lingiiistica debe quedar subordinada
a un objetivo fundamental: desarrollar la capacidad de utilizar la lengua como instrumento
de comunicacién y representacién. En los Disefios Curriculares de la Reforma de la E.P. de
la Junta de Andalucia (1990: 43) se expresa que “el uso de las convenciones gramaticales se
adquiere con el uso y sélo la reflexién (necesaria posterior) sobre ese uso puede dar lugar al
denominado conocimiento gramatical”.

Y en el D.C.B. de E.P. (1989: 261) se manifiesta que “hay que eliminar la idea de que
aprender lengua es aprender teoria gramatical, reglas abstractas; mas bien en esta etapa edu-
cativa aprender lengua debe ser aprender a usarla, a manipularla, a crearla y recrearla”.

En la Educacién Secundaria Obligatoria se pretende profundizar y desarrollar las capa-
cidades adquiridas en la Etapa de Primaria. En este Ciclo la teoria gramatical queda como
auxiliar para la reflexién, como instrumento de ayuda para la comprensién y expresion. Asi,
en el D.C.B. para la Educacién Secundaria Obligatoria (1989: 390) se sefiala que “no se trata
de que memoricen teoria, sino de que reflexionen sobre los comportamientos de su lengua,
los entiendan y sean capaces de usarlos adecuadamente”. Ello supone una reflexién inducti-
va, que parta de las producciones verbales, orales y escritas de los propios alumnos, del pro-
fesor y de autores consagrados (textos literarios). A partir de ellos ha de proceder la refle-
xién sistematica sobre la lengua.
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ESTRUCTURALISMO Y GENERATIVISMO
EN LA ENSENANZA DE LA LENGUA

A partir del inicio de la Reforma educativa que se presenta con la Ley General de
Educacién de 1970, la corriente estructuralista, que ya llevaba en Espafia algunos afios de
andadura, pasa a los libros de texto, intentando adaptar el nuevo modelo de andlisis de la len-
gua (teorfa lingiifstica) a las necesidades educativas del momento. Las clases de lengua se
transformaron en andlisis de oraciones, sintagmas, multitud de flechas, cajas, dibujos, etc.
Evidentemente, si lo comparamos con la metodologia de los afios anteriores (metodologia
tradicional), ésta supone un gran avance, pues se pasa de un estudio memoristico a un estu-
dio razonado de las oraciones; aunque el abuso desmedido de este procedimiento de andli-
sis, centrado en una mejor comprension de la estructura de la lengua, llevé a descuidar aspec-
tos tan importantes como el uso de la misma, el habla. El uso individual de la lengua es rele-
gado pues a un papel secundario, ya que no se considera apropiado para describir adecuada-
mente el sistema. Por otro lado, la filosofia fundamentalmente mecanicista, la separacién de
los diferentes niveles del estudio lingiiistico y el anlisis s6lo superficial de las oraciones le
lleva a su propio fracaso en este campo.

La gramdtica generativa posee una visién distinta del lenguaje y de la lengua. Para los
generativistas el lenguaje es considerado como una capacidad innata del ser humano, que se
actualiza y perfecciona mediante el aprendizaje y el uso de la lengua. Ese aprendizaje no se
realizard ahora como algo mecénico, sino que el individuo tratard de descubrir, por encima
de las diferencias entre las lenguas, la “gramética universal”. Los estudios generativos no se
ocupardn de las producciones que realizan los hablantes, sino del conjunto de reglas que
posee ese hablante que le permite expresarse con correccién. O sea, que al igual que la gra-
matica estructural, la gramdtica generativa excluye el uso, la realizacién individual de los
actos del habla.

Resulta evidente que estas corrientes lingiifsticas no han dado el fruto deseado, pues la
ensefianza de la gramadtica en estos afios no ha servido para mejorar el uso de la lengua de
nuestros alumnos. Asi Manuel Seco (1982: 23) expresaba al respecto que “se da entre noso-
tros como normal el caso del muchacho que va a un examen de selectividad sabiendo
muchas cosas de Saussure y de Chomsky, sin ser capaz de componer un mediano ejercicio
de redaccién”.

Hoy, sin embargo, la Psicolingiiistica, la Sociolingiiistica, la Pragmatica, etc. estidn
abriendo nuevas perspectivas en el campo de la didéctica de la lengua, y por ende, de la gra-
matica, al suministrarnos datos cientificos de gran importancia sobre teorias del aprendiza-
je, teorfas sobre la adquisicién del lenguaje, al darnos orientaciones sobre corrientes meto-
doldgicas, referencias sobre descripciones funcionales de la lengua, sobre aspectos de la
recepcién y de la participacién del lector en la construccién de la obra, etc. Todas estas refe-
rencias pueden prestar un gran apoyo para conseguir una didéctica de la gramdtica més fun-
cional, que la libere de ese exceso de teoricismo y sintactismo en el que adn se encuentra.

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

Constantemente se alude a la necesidad de afianzar y desarrollar las capacidades de
expresién y comprension de nuestros alumnos. Se pretende mejorar y perfeccionar el uso del
lenguaje y de enfocar nuestra labor en el sentido de dominar las destrezas comunicativas mas
habituales: escuchar, hablar, leer y escribir. Es por ello por lo que se recomienda que los con-
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tenidos, las actitudes y los procedimientos, asi como los criterios de evaluacién, se orienten
en ese sentido.

Resulta, pues, extrafio que, si todos estamos de acuerdo en que nuestro objetivo ha de
ser mejorar las capacidades comunicativas de nuestros alumnos, en la realidad del aula se
continde utilizando una metodologia, valorando unos contenidos, programando unos crite-
rios de evaluacién, que no van en relacién con las tendencias que oficialmente se presentan.
Y es que no basta con defender el valor funcional de la lengua, sino que es necesario que esa
intencién se plasme especialmente en los libros de texto y en el trabajo diario de las clases
de lengua, creando situaciones de uso que lleven a un desarrollo de las capacidades de comu-
nicacién de nuestros alumnos.

Hoy la clase de lengua sigue estando orientada, en la mayoria de los casos, a la realiza-
cién de una serie de actividades poco motivadoras, encaminadas a conseguir unos conteni-
dos formales que apenas tienen relacién con el uso real de la lengua. Asi, se continia dando
valor prioritario a los conocimientos gramaticales de morfologia y sintaxis, a la memoriza-
cién de reglas, etc., olvidando que el aprendizaje de una lengua es anterior al conocimiento
de sus reglas gramaticales, que la normativa ha de venir después, pues el aprendizaje de la
gramdtica no contribuye a priori a la mejora de la competencia comunicativa. Los conoci-
mientos lingiiisticos no deben ser pues un objetivo en si mismos, sino un medio que ha de
colaborar en la mejora de la comprensién y expresion. “Si vemos la gramdtica como un ins-
trumento para desarrollar la facultad lingiiistica del alumno, es obvio que no debe ser obje-
to de estudio por si misma, sino en funcién de su servicio a la ensefianza de la lengua” (Seco,
M. 1982: 22).

Antes de entrar de lleno en la descripcién de aquellas estrategias metodoldgicas que con-
sideramos més ttiles en la ensefianza-aprendizaje de la gramdtica, es preciso que desterre-
mos ya la creencia tradicional de que ensefiar gramadtica equivale a ensefiar lengua. “La gra-
madtica es un intento de explicar cémo es y cémo funciona una lengua dada: se trata por tanto
de algo externo a ella” (Lopez Morales, H. 1984: 14).

Romera Castillo (1979: 110) rechaza también ese concepto prioritario de la gramatica
manifestando “que la lengua se aprende y se perfecciona hablindola y escribiéndola, no estu-
diando gramatica solamente”.

También Alvarez Méndez (1987: 122) opina al respecto que “la gramdtica no sirve para
ensefiar a hablar y escribir correctamente la lengua propia, lo mismo que el estudio de la
fisiologia o de la acustica no ensefia a bailar, o que la mecénica no ensefia a montar en bici-
cleta”.

En esta misma linea se manifiestan igualmente Mendoza et al. (1996: 335): “el profesor
debe ser el primero en entender que efectivamente la gramatica, por si sola, no ensefia a
emplear la lengua, no ensefia a expresarse correctamente; su estudio ayuda, eso si, a siste-
matizar y perfeccionar el dominio de la expresién lingiiistica”.

En cuanto a su metodologia, creemos que la lengua se aprende y se perfecciona hablan-
dola y escribiéndola y no partiendo de normas gramaticales. Y ello es evidente, pues cuan-
do la gramatica surgid, ya existian, no sélo la lengua, sino también obras de gran valor lite-
rario.

El aprendizaje de la gramatica debe venir siempre después de que el nifio haya aprendi-
do a expresarse oralmente y por escrito de manera natural. A partir de este momento el alum-
no, con una metodologia adecuada, recurrird voluntariamente a la norma gramatical para
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mejorar su expresion. “Los conocimientos sinticticos y morfoldgicos deben ser ensefiados
s6lo después de que el nifio haya logrado alguna habilidad en el arte de escribir para que la
norma gramatical llegue como consecuencia del idioma que conoce, practica y amplia dia-
riamente” (Romera Castillo, 1979: 112).

Es igualmente necesario partir siempre de los conocimientos que posee el nifio (apren-
dizaje significativo), y serd a partir de ellos, mediante la observacién y la manipulacién de
textos, como podremos llegar, por el procedimiento inductivo, al conocimiento de la grama-
tica. “La finalidad Gltima de la ensefianza de la gramdtica debe consistir en ampliar la gra-
matica implicita que ya posee el alumno y explicitarla para hacerla més funcional y practi-
ca” (Cassany et al., 1994: 363).

Para Lépez Valero (1996: 219): “Aprender lengua en los distintos niveles educativos
deberd ser aprender a usarla, a manipularla, a crearla y a recrearla. Las reglas abstractas y
gramaticales irdn deduciéndose por si solas y nos ayudardn a seguir avanzando”.

Opinamos que la ensefianza de la gramatica debe llevarse a cabo a partir de la manipu-
lacién de textos, preferentemente escritos por los propios alumnos. De esta manera se apren-
de por la prictica, y la normativa gramatical se ha de hacer amena al comprender el alumno
la necesidad que tiene de la misma para mejorar su propia expresion. La gramdtica asi se
transforma en algo vivo, y su aprendizaje resulta motivador.

Al trabajar con textos escritos por los propios alumnos, estamos partiendo de su grado
de competencia lingiiistica y no de especulaciones. Estamos poniendo las bases para que el
alumno aplique al texto sus conocimientos lingiiisticos ya adquiridos, su “gramdtica impli-
cita”, y para que los desarrolle.

De la correccién colectiva de estos textos han de surgir muchos interrogantes relaciona-
dos con la construccién oracional (morfosintaxis), la puntuacién, los enlaces, las conexiones
oracionales, la estructura del texto, el estilo, etc.; lo que obligard al alumno a realizar una
reflexién sobre la lengua y a una bisqueda de soluciones. Si el profesor en este momento de
correccion colectiva deja a los alumnos en libertad para que puedan compartir sus conoci-
mientos, estaremos introduciendo factores de estimulo, a la vez que desarrollamos su creati-
vidad, autoestima, sentido critico, espontaneidad, etc. El profesor en este caso sélo debe
orientar y dirigir el proceso de discusidn, para evitar que queden aspectos sin ser tratados,
dando su opinién dnicamente cuando sea absolutamente necesario. “La reflexién gramatical
en la educacién obligatoria ha de estar orientada al dominio de la composicién de textos
coherentes, cohesionados y gramaticalmente aceptables. Este es el principal criterio para
seleccionar los contenidos gramaticales, para distribuirlos a lo largo de una etapa educativa
y para incluirlos en secuencias didécticas en interaccién con las actividades de uso de la len-
gua” (Zayas, F., 1993: 221).

Si la reflexién gramatical se hace sobre los propios textos escritos por los alumnos, esta-
remos dando ademds a la gramatica el valor funcional que precisa, pues la relacionamos con
sus propias necesidades expresivas , por lo que serd un medio idéneo para producir textos
bien cohesionados y gramaticalmente aceptables. Al mismo tiempo, este procedimiento
resulta también idéneo para evaluar, mediante la observacién directa y en un ambiente rela-
jado, el progreso de nuestros alumnos, detectando de manera constante las dificultades con
las que se encuentra; pudiendo asi programar las actividades complementarias precisas para
que, mediante la reflexién gramatical aplicada a esos textos, consigan corregir sus fallos y
mejorar su comprensién y expresion.
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En cuanto a la edad mds apropiada para que el alumno pueda captar con éxito las nocio-
nes gramaticales, ya desde un plano cientifico y sistemadtico, opinamos que éstas deben ser
retrasadas hasta que el nifio haya entrado en la primera fase de la adolescencia, o sea, en el
estadio de las operaciones abstractas descrito por Piaget (1992: 13-14). En este periodo que
comienza aproximadamente a los doce afios y que coincide con el inicio de la Secundaria
Obligatoria, el nifio comienza a adquirir un tipo de pensamiento de cardcter abstracto que le
permite trabajar con operaciones légico-formales. El pensamiento formal significa capaci-
dad de razonamiento, de formulacién y comprobacion sistemética de hipdtesis. Es el
momento de iniciarlo progresivamente en un estudio mas amplio de la gramdtica. Hasta esta
edad el nifio ha pasado por la Educacién Primaria donde se supone que ya ha adquirido, de
manera intuitiva y funcional, un conjunto de nociones gramaticales elementales. El alumno
debe saber distinguir en una oracién dada el sujeto del predicado, los nicleos de ambos y los
adjetivos como modificadores del nicleo del sujeto, reconocer las palabras que sirven para
unir, y distinguir la flexién nominal (género y niimero), y los tres tiempos verbales (pasado,
presente y futuro). Si el nifio, al terminar la E.P., posee ya estos conocimientos experimen-
tales sobre gramdtica, y ha superado también los objetivos minimos en habilidad lectora y
expresion escrita, podremos iniciarlo ya, mediante la manipulacién de textos y por el proce-
dimiento inductivo, en un aprendizaje mas amplio de la gramitica, cuyos contenidos se irdn
distribuyendo de forma paulatina y gradual a lo largo de los distintos niveles de la
Secundaria.

Una de las estrategias méds motivadoras para el aprendizaje de la gramatica es la utiliza-
cién del “texto libre”, escrito, dirigido y seleccionado por los propios alumnos, siguiendo las
técnicas de Freinet (1978). Con este procedimiento se crea en el alumno el deseo de que su
redaccién sea la elegida, y ello le lleva a esforzarse voluntariamente en conseguir una expre-
sidén correcta, por lo que tendrd que recurrir frecuentemente a la gramatica, llegando asf al
convencimiento de la necesidad de la misma y a su conocimiento inductivo. Por otra parte,
la correccién colectiva de la composicién elegida, fase también propuesta por Freinet, con-
duce igualmente a un conocimiento experimental e inductivo de la gramatica.

LA GRAMATICA EN LOS LIBROS DE TEXTO:
ERRORES Y PROPUESTAS DE MEJORA

Una vez expuestas algunas de las estrategias que podemos tener en cuenta en la ense-
fanza-aprendizaje de la gramadtica, y centrdndonos en nuestros actuales libros de texto, cre-
emos conveniente poner de manifiesto algunos de los errores que siguen apareciendo en
ellos y que son prueba evidente de ese alejamiento que se continia dando entre lo oficial y
lo real.

a) Van deductivamente de las definiciones a los ejemplos; a pesar de que se viene insis-
tiendo en la necesidad de que las definiciones sean inferidas por los propios alumnos a par-
tir de textos propuestos. Con este procedimiento, como al alumno no se le motiva, “no sien-
te deseos de descubrir, de investigar, pues no se le plantean necesidades de aprendizaje; por
tanto no sabe apreciar el valor de lo aprendido. El s6lo se limita a memorizar y a archivar”
(Lépez Molina, 1997: 159).

b) Realizan un estudio separado de Morfologia y Sintaxis. Creemos que ello es un error
mas, pues ambos aspectos se deben tratar conjuntamente. La separacién de ambas ramas
contribuye a crear una mayor dificultad de aprendizaje, pues hace aumentar la teorizacién y
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desconecta dos aspectos que deben ir siempre unidos. De esta opinién es también Lucefio
Campos (1988: 153) al manifestar que “al captar el nifio el conjunto antes que las partes, la
sintaxis deberd ser anterior a la morfologia, aunque, a ser posible, con cardcter funcional,
deberia aprenderse simultineamente”.

¢) Utilizan distinta terminologia gramatical para nombrar un mismo concepto a lo largo
de los distintos cursos. Esto generara confusién en el alumno. Es preciso simplificar y uni-
formizar dicha terminologia a lo largo de toda la escolaridad.

d) Presentan un exceso de teoria gramatical en los niveles de la E.P., relegando a un tlti-
mo lugar un objetivo tan importante en esta Etapa como es la creacion del hébito lector, y
dando a la composicién escrita un tratamiento secundario.

e) No relacionan la teorfa gramatical con las lecturas, ni con la expresién oral y escrita
de los propios alumnos, por lo que dichos conocimientos, al carecer de funcionalidad, pre-
sentan dificultad de aprendizaje.

Teniendo en cuenta las estrategias hasta aqui expuestas, proponemos ahora un proceso
metodolégico para una clase de gramadtica, como alternativa al libro de texto, con las siguien-
tes fases:

1°.—De los textos escritos por los propios alumnos al aplicar la técnica del “texto libre”
de Freinet, se presentan varios de ellos, que no lleven la firma del autor, en los que aparez-
can errores gramaticales. Los alumnos realizardn una correccién colectiva.

2°.—Sobre esos mismos textos y mediante el didlogo con los alumnos, se intentard
recordar los conocimientos gramaticales ya conocidos.

3°.—A partir de esos mismos textos y mediante preguntas ya programadas, el profesor
llevard a los alumnos, por induccidn, al descubrimiento del nuevo concepto gramatical que
se quiere ensefar.

4°—A continuacién los alumnos escribirdn en el encerado distintas oraciones discu-
tiendo la utilizacién correcta o no de lo aprendido.

5°.—Realizacién y correccién posterior de ejercicios individuales.

PROPUESTA DE SECUENCIACION DE CONTENIDOS
Y SUGERENCIAS DIDACTICAS

Presentamos ahora una propuesta de secuenciacién de contenidos de gramdtica y una
serie de sugerencias didacticas para llevar a cabo dentro ya de los dos Ciclos de Secundaria.

Comenzaremos con la realizacién de una serie de ejercicios encaminados a evaluar el
nivel inicial de conocimientos de morfosintaxis que posee nuestro grupo de alumnos.
Nuestra programacion habrd de comenzar a partir de ese nivel medio inicial, “pues serfa
vano hacer reflexionar al alumno sobre algo que atin no pertenece a su acervo mental” (Seco,
1982: 22).

Continuando con los conocimientos instrumentales de gramdtica ya adquiridos a lo largo
de la Etapa de Primaria, opinamos que se debe empezar con ejercicios de repaso sobre la ora-
cién simple, ahora en hipérbaton, separando el sujeto del predicado e indicando sus nicleos.
Nos centraremos después en el verbo, como ntcleo central de toda la oracién. Distinguirdn
después los verbos copulativos, que con su atributo forman el predicado nominal, de los ver-
bos predicativos, que con sus complementos forman el predicado verbal. Pasaremos después
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al estudio morfoldgico del verbo: desinencias, distincién entre tiempos simples y compues-
tos, diferenciacién de los tres modos, la voz activa y pasiva y conocimiento de algunas peri-
frasis verbales.

A continuacién pasaremos al SN del sujeto, centrandonos en el estudio morfolégico del
nombre, palabra fundamental del sintagma. Aprenderan a distinguir el lexema de los morfe-
mas, diferenciando prefijos y sufijos. Dentro de los sufijos reconoceran los indicadores del
género y nimero. Después diferenciardn las distintas clases de nombres: comunes, propios,
concretos, abstractos, etc. Posteriormente pasaremos de nuevo al sintagma nominal sujeto
(sintaxis), distinguiendo entre oraciones con sujeto omitido y oraciones impersonales; reco-
nociendo las diferencias entre impersonales propias e impersonales gramaticales.

Presentaremos posteriormente sintagmas nominales de sujeto con todos sus componen-
tes y que el alumno los separe. Reconocer en ellos, por su funcién, los determinantes y los
complementos del nombre (adjetivo, aposicién y complementos preposicionales). A conti-
nuacién estudiaremos, en morfologfia, las clases de determinantes y clases de adjetivos.

De aqui, y a partir siempre de textos, pasaremos al estudio sintictico del pronombre.
Identificardn las distintas clases de pronombres a partir de miiltiples oraciones y diferencia-
ran el pronombre del determinante.

Nos centraremos de nuevo en el verbo al que le hardn diferentes preguntas (;Qué?, ;A
quién?, ;Para quién?, ;Cudndo?, ;Dénde?, etc.) para localizar los distintos sintagmas que
aparecen en el predicado. Los alumnos reconocerdn el C.D., el C.I, el C.C., el C. del
Nombre, el C. del Adjetivo, El Vocativo, la Aposicién, el C. Agente, el C. Predicativo y el
Atributo.

Pasaremos después a las palabras invariables: adverbios, preposiciones y conjunciones.
Estas clases de palabras nunca deben ser ensefiadas como una simple relacién desconecta-
da de los textos, sino que deben ser los alumnos quienes las descubran atendiendo a su fun-
cién dentro de la oracién: el adverbio expresa circunstancia (lugar, tiempo, modo, etc.), la
preposicién enlaza palabras de distinta categoria, y la conjuncién une palabras de igual
categoria.

Entrando ya en la oracién compuesta, empezaremos distinguiendo entre oracion coordi-
nada y oracién subordinada, cuyo aprendizaje les resultard facil al comprobar en ellas el sen-
tido de independencia o dependencia.

Para el conocimiento de las subordinadas utilizaremos el procedimiento de la sustitu-
cién. Asi, si la subordinada puede ser sustituida por un sustantivo, serd subordinada sustan-
tiva, desempeifiando las mismas funciones que el sustantivo en la oracién simple ya estudia-
da. Si la proposicién subordinada puede ser sustituida por un adjetivo, serd subordinada adje-
tiva; distinguiendo a continuacién entre especificativas y explicativas. Y finalmente, si la
subordinada puede ser sustituida por un adverbio, serd subordinada adverbial con todas sus
variantes.

La fijacién de este aprendizaje se realizard mediante ejercicios frecuentes y variados:

—Encontrar en un texto distintos tipos de oraciones y analizarlas.

—Inventar oraciones diversas y analizarlas.

—Transformar oraciones simples en compuestas y a la inversa.

—Etc.
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