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INTRODUCCION

INTRODUCCION

Es sabido que las relaciones entre el saber gramatical y el uso linglistico en la ensefanza
de la lengua son objeto de controversia desde antiguo. Desde la negacién absoluta de cualquier
vinculo hasta la consideracion de que son aspectos que se necesitan mutuamente hay una amplia
gama de posiciones, que se han defendido en distintas épocas. En la actualidad, ya se trate de
lenguas primeras, segundas o extranjeras, parece consolidarse la necesidad de cierta reflexion
gramatical, entendida como desarrollo de la conciencia metalinglistica de los estudiantes, para

dominar los usos elaborados de la lengua.

Este es el punto de partida de nuestra investigacion: nos preguntamos acerca de las relacio-
nes entre la reflexién gramatical y el uso linguistico. Y esta pregunta la referimos a un problema
concreto: el uso de los tiempos verbales del pasado en espafol y la planteamos en una secuencia

didactica dirigida a alumnos del ultimo curso de la Ensefianza Secundaria Obligatoria (15-16 afos).

La eleccién del tema, los tiempos verbales del pasado, viene justificada por la posibilidad de
vincular el uso y la reflexion en un planteamiento didactico. Desde la perspectiva del uso, es uno
de los aspectos en que se pueden observar las dificultades del paso de los usos espontaneos
de los estudiantes a los usos elaborados, fundamentalmente en textos escritos. Son frecuentes
casos como Perdio el libro que se comprd pocos dias antes frente a Perdio el libro que se habia
comprado pocos dias antes. A su vez, la diversidad de tiempos verbales del pasado permite
plantear a los estudiantes la pregunta ;para qué usamos los tiempos verbales del pasado?,
desde la que se plantea la indagacién sobre las diferencias entre ellos para elaborar un saber
gramatical reflexivo. La utilizacién posterior de las formas verbales estudiadas en una narracion,
con planificacion guiada y revision entre iguales en el aula, permite estudiar las relaciones que los
alumnos establecen entre la conceptualizacion y el uso, y analizar la virtualidad del planteamiento

didactico.

El trabajo que presentamos se sitla, pues, en el ambito de la Didactica de la Lengua, area de
conocimiento que se ocupa de estudiar la complejidad de los procesos que conforman la activi-
dad de ensefanza y aprendizaje de la lengua (Camps, 2006a). Por ello, la investigacion, planteada
como un estudio instrumental de casos, tiene como escenario primero el aula en la que se ha

desarrollado la secuencia didactica. El proceso de ensefianza y aprendizaje desarrollado en una
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situacion natural de aula nos permite explorar el objeto de la controversia que, en nuestro trabajo,
se centra en los procesos de aprendizaje de la gramatica y su relacion con la comprensioén y la
produccion de textos, aplicado a cémo los alumnos construyen el conocimiento gramatical sobre
los tiempos verbales del pasado y cédmo lo utilizan en situaciones de uso reflexivo. Buscamos
comprender el problema en estudio desde el analisis de la actividad de los estudiantes, como

actores principales del proceso.

Nuestra investigacion viene precedida de una dilatada experiencia profesional en las aulas de
Secundaria, acompanada de un continuado trabajo de experimentacion e innovacion, centrado
fundamentalmente en las relaciones entre escritura y reflexion gramatical. Estas preocupaciones
nos acercaron al grupo GREAL', del que formamos parte, y cuyas lineas directrices estan en la
base de este trabajo: la importancia de la reflexion metalingUistica en el aprendizaje del uso y la

busqueda de un modelo de gramatica para la escuela.

Somos conscientes de que la ensefanza de la gramatica esta llena de dificultades para
profesores y alumnos, dificultades que a menudo resultan obviadas en los planteamientos trans-
misivos de la ensefianza. La gramatica plantea a los estudiantes el dificil camino de la abstraccién,
de la observacion del lenguaje como un objeto y enfrenta a los profesores a la dificil tarea de
hacer transitable este camino, desde la multiplicidad de planteamientos de la Linguistica, y de
hacerlo compatible con la prioridad educativa de que los estudiantes desarrollen su capacidad
de expresién y comprension en relaciéon con usos linglisticos cada vez mas elaborados. En esta
tarea compartida, la colaboracién en tareas que impliquen reflexién, uso consciente e interaccion
en el aula permite pensar en un modelo de ensefianza de la gramatica que permita escapar del

“yugo de la venerable rutina” del que hablaba Andrés Bello, ya en 1847.

Explicaremos, finalmente la organizacién de nuestro trabajo, que se divide en dos partes: la
primera, el marco de la investigacion y la segunda, la presentacion y andlisis de los datos de la

investigacion empirica. Cada una de estas partes se organiza en cuatro capitulos.

Los dos primeros capitulos del marco de la investigacion estan dedicados a fundamentar
nuestro planteamiento desde los tres polos del sistema didactico (el aprendizaje-los estudiantes,
la ensefanza-el profesor y los contenidos), lo que obliga a considerar las tres perspectivas, que se

integran para mostrar nuestra concepcion del proceso de ensefianza y aprendizaje de la gramatica.

El primer capitulo, La ensefianza y el aprendizaje de la gramatica (1990-2010), parte de las fina-
lidades educativas atribuidas al saber gramatical, determinantes en todo planteamiento didactico.
Desde la perspectiva del aprendizaje, abordamos el saber metalingtiistico de los hablantes segun

las concepciones de la Linguistica, la Psicologia y la Didactica de la Lengua, asi como los estudios

" Grup de Recerca sobre Ensenyament i Aprenentatge de Llengles, de la Universitat Autonoma de Barcelona.
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sobre el saber gramatical que elaboran los estudiantes y sus vinculaciones con estudios similares,
en Didactica de las Ciencias especialmente. Desde la perspectiva de la ensefianza, situamos la
ensefanza de la gramatica en el marco mas amplio de la ensefianza de la abstraccion y de los
conceptos tedricos en general y analizamos el papel que desempefa el lenguaje, la interaccién
en el aula, en la construccién del saber tedrico. Finalmente, revisamos los planteamientos sobre
la gramatica pedagogica y presentamos el modelo de secuencias diddcticas de gramatica (SDG),

seguido en nuestra investigacion.

El segundo capitulo, Los contenidos gramaticales: el tiempo y el aspecto verbal en espariol,
nos situa ante los planteamientos de la Lingtiistica en torno a los contenidos de aprendizaje que
proponemos. En torno al estudio de la temporalidad, sintetizamos los estudios sobre el tiempo
como categoria deictica; sobre el aspecto gramatical como categoria no deictica; sobre la conse-
cutio temporum o correlaciones verbales y sobre la consideracion del sistema verbal desde una
perspectiva enunciativa. En relacion con todos ellos, nos planteamos las opciones de transposicion

didactica que permiten un primer paso del saber tedrico al saber elaborado para la ensefianza.

En el capitulo tercero recogemos los objetivos y las preguntas de nuestra investigacion. Y
el capitulo cuarto cierra esta primera parte con el planteamiento de las opciones metodolégicas
que presiden el trabajo, desde una doble perspectiva: la del macro-contexto de la investigacion,
que recoge el disefio de la intervencion, con especial atencion a la transposicién didactica sobre
el problema lingUistico planteado y a las caracteristicas de su implementacion en el aula; y la del
micro-contexto, que incluye los criterios de seleccidén de tareas para el analisis asi como los de

seleccidn y tratamiento de los datos (textos e interacciones en el aula).

La segunda parte, como hemos indicado, comprende la presentacion y el andlisis de los
datos de la investigacion empirica y también se organiza en cuatro capitulos. El primero de ellos
(el quinto, en la ordenacion general) recoge los datos de la prueba inicial realizada como sondeo
previo al disefio de la secuencia didactica. Los dos capitulos siguientes se dedican al andlisis de
las dos tareas centrales de la secuencia didactica: la tarea de conceptualizacion de las formas
verbales del pasado (capitulo sexto) y la de uso reflexivo (capitulo séptimo). En ambos casos,

cada uno de los aspectos analizados se cierra con las conclusiones parciales del andlisis.

En el caso de la tarea de conceptualizacion, se ha analizado la caracterizacién de los distintos
tiempos verbales del pasado (pretérito perfecto simple, pretérito imperfecto, pretérito pluscuam-
perfecto, pretérito anterior y condicional simple) y la comparacién entre ellos, realizadas por los
alumnos al elaborar un cartel explicativo por parejas. Estos datos se han contrastado con las

interacciones de los alumnos durante la realizacion de la tarea.

En la tarea de uso reflexivo, la escritura de un relato y su revision entre iguales, se han

analizado los textos de las distintas fases de elaboracién del relato: la planificacién guiada,
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la primera version del relato, la revision entre iguales y la segunda version. Este analisis se ha

complementado con los datos de las interacciones del aula.

Por ultimo, el capitulo octavo se dedica a las conclusiones finales, organizadas en torno
a los aspectos que consideramos esenciales en nuestro trabajo: el aprendizaje de las formas
verbales del pasado como proceso de abstraccion, las relaciones entre saber declarativo, saber
procedimental y uso reflexivo de la lengua, las condiciones para una ensefianza gramatical basada
en la actividad reflexiva y las secuencias didacticas de graméatica como macro-unidades de
investigacion. Unas breves consideraciones finales sobre lineas futuras de continuidad del trabajo

cierran el capitulo.
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MARCO DE LA INVESTIGACION. REFERENTES TEORICOS Y ANTECEDENTES

Entendemos como marco de la investigacion el conjunto explicito de referentes tedricos y de
antecedentes en que se fundamenta el trabajo que presentamos, los objetivos de investigacion
y las preguntas especificas que nos planteamos y las opciones metodologicas que enmarcan la

investigacion empirica.

La presentacion de referentes tedricos y antecedentes se organiza en dos grandes capitulos:
La ensenanza y el aprendizaje de la gramatica (1990-2010) y Los contenidos gramaticales: el

tiempo y el aspecto verbal en espafiol.

En el primero, la delimitacién temporal acota el periodo en que se sitla la reflexién, tomando
como referencia la publicacién de la Logse, que da paso a las tentativas de cambio que se habian
ido gestando en los movimientos de innovacién educativa. Este periodo comprende también
buena parte de nuestra practica profesional en Secundaria, con las experiencias de innovacién
educativa asociadas a ella, que dieron paso al interés por la investigacién didactica. El panorama
que presentamos se enmarca en una concepcion socio-constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje, que concede prioridad tanto a la actividad reflexiva del alumno en el aula, entendida
como espacio de interaccion social, como a la reflexion del docente sobre el proceso desarrollado
en ella. Asimismo, muestra la preocupacién por conciliar nuestra formacion lingUistica de partida

con las finalidades educativas de la ensefianza gramatical.

El segundo capitulo, por su parte, presenta la sintesis de los estudios sobre el tiempo y el
aspecto en espafiol consultados para el disefio de la secuencia didactica de gramatica, base de

la investigacion, asi como las opciones de transposicion didactica consideradas.

Los dos capitulos siguientes, dedicados a los objetivos y preguntas de investigacién y a la
metodologia concretan el planteamiento de la investigacion didactica y muestran tanto el disefio
de la intervencion en el aula, como los criterios que presidiran el analisis de los datos que se

presenta en la segunda parte.
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LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE
DE LA GRAMATICA (1990-2010)

El debate sobre la pertinencia de los contenidos gramaticales como objeto de ensefianza
tiene una larga historia (Bronckart, 1985a; Camps y otros, 2005; Gonzalez Nieto, 2001; Martinez
Navarro, 1996, entre otros) y siempre ha oscilado entre dos posiciones extremas, con infinidad de
matices: negar la utilidad de la gramatica como contenido de ensefianza o vincularla a la mejora
del uso linguistico. En nuestro contexto, desde los afios 90 del siglo veinte, el debate ha dado
paso a la conviccion de la necesidad de resituar los contenidos gramaticales como parte del
objeto de ensefianza y aprendizaje, en un planteamiento de la ensefanza de la lenguay la litera-
tura que concede prioridad al desarrollo de las habilidades comprensivas y expresivas. Desde la
publicacion de la Logse (1990), los sucesivos decretos de curriculo para la Educacion Secundaria
Obligatoria han sefialado el conocimiento y el uso reflexivo del codigo linguistico, tanto en el
plano oracional como en el textual, como uno de los componentes del objeto de ensefanza y
aprendizaje de la lengua. Con ello se plantea, de forma prioritaria, un conocimiento de la lengua,

el saber gramatical, vinculado al uso linguistico de los estudiantes, tanto oral como escrito.

Sobre un pequeno aspecto de las complejas relaciones entre estos dos polos versa este
trabajo, que pretende aportar datos sobre las relaciones entre el conocimiento gramatical y
el uso de la lengua. ¢En qué medida puede influir el primero en la mejora del uso linglistico y

comunicativo de los estudiantes de Secundaria?

En este primer capitulo, organizamos los referentes de nuestra investigacion sobre la ense-
flanza gramatical en torno a tres ejes: la dimensién de las finalidades, que determina los conteni-
dos, la dimension del aprendizaje y la dimension de la ensefianza propiamente dicha. De fondo,
el sistema didactico, que marca las interrelaciones entre estos tres aspectos (Camps, Guasch y
Ruiz Bikandi, 2010).

Partimos de la revision de las finalidades educativas atribuidas a la ensefianza gramatical y

de los objetivos que recoge la legislacidon educativa reciente a este respecto (Logse, Loce y Loe,
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actualmente en vigor) para situarnos ante el papel social que se atribuye a la ensefianza de la

gramatica en la actualidad (1.1).

Al plantearnos la dimension del aprendizaje (1.2), abordamos en primer lugar una reflexion
amplia sobre el saber metalingiistico, entendido como las diferentes formas que los hablantes
tenemos de manifestar la actividad cognitiva sobre la lengua, desde las miradas de la LingUistica
(1.2.1), la Psicologia (1.2.2) y la Didactica de la Lengua (1.2.3). En segundo lugar nos referimos
al saber tedrico que elaboran los alumnos en el aula (y especificamente, al gramatical), es decir,
a sus representaciones sobre los conceptos, y a los distintos obstaculos que la situacion de

ensefanza-aprendizaje plantea (1.3).

La dimensién de la ensefianza se desdobla en dos vertientes: la correspondiente a la ense-
flanza-aprendizaje de la abstraccion y de los conceptos tedricos en general (1.4) y la especifica
de la ensefianza de la gramatica (1.5), en la que planteamos el modelo de secuencias didacticas

para aprender gramadtica (SDG), seguido en nuestra investigacion (1.5.3).

1.1. Las finalidades educativas de la enseiianza gramatical

Todo planteamiento didactico ha de tener como referente las finalidades educativas a las
que esta dirigido. En el caso de la ensefianza gramatical, preguntarse por las finalidades implica
situar el debate en el terreno del proceso de ensefianza-aprendizaje y del trabajo didactico y no
en el de las ciencias de referencia y sus objetivos especificos. Las finalidades de los estudios
gramaticales y de la ensefianza de la gramatica no son coincidentes, como se ha puesto de relieve
en numerosas ocasiones (Bernardez, 1994; Bosque, 1988; Bronckart, 1985a; Camps, 1986, 1998;
Camps y otros, 2005; Castella, 1994; Cuenca, 1994a; Fernandez Ramirez, 1985; Gili Gaya, 1972;
Gonzalez Nieto, 2001; Kilcher-Hagedorn, Othenin-Girard y de Weck, 1987; Lenz, 1912; Zayas,
1994 y 1999, entre otros).

En el terreno educativo, Kilcher-Hagedorn, Othenin-Girard y de Weck (1987:202) sintetizan,
para el contexto francéfono, las finalidades de la ensefianza de la gramatica desde el comienzo
de la escuela obligatoria, y con independencia de los contenidos ensefiados y de los métodos

utilizados para hacerlo, en cinco tipos de objetivos:

1. Conseguir que el alumno se exprese mejor gracias al dominio de las reglas de su lengua.
2. Prepararlo para adquirir otras lenguas diferentes de su lengua materna.

3. Proporcionarle un instrumento que le permita resolver problemas ortograficos.

4. Desarrollar su inteligencia.
5

Hacer que el alumno reflexione sobre la lengua y sus construcciones y que perciba la
lengua como un campo de estudio interesante en si mismo.
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El primero de estos objetivos, indican las autoras, ha permanecido inalterable desde principios
del siglo veinte, aunque lo que se entiende por expresarse mejor se ha ido modificando con el
tiempo: a principios de siglo, se referia a las diferencias entre “el buen francés” y las diferentes
variedades regionales, populares o infantiles —entre el estandar y las variedades menos formales—;
posteriormente, el objetivo se ha centrado en la necesidad de integrar las actividades gramati-
cales en actividades mas complejas de expresion y de comunicacion, que tengan sentido para
el alumno. Lo esencial del objetivo reside en el hecho de que, desde el ambito educativo, se
continuia creyendo en el efecto beneficioso de la ensefianza de la gramatica sobre la expresién
linglistica en general. Se considera que entre los conocimientos explicitos sobre la lengua y el
aprendizaje de los usos verbales hay una relaciéon positiva. Es decir, que hay conocimientos sobre

la lengua que permiten mejorar estos usos (Camps, 1998).

El tercer objetivo, relativo al dominio ortografico de la lengua, es inseparable del primero,
aunque mas restringido porque solo se refiere a un aspecto de la lengua, si bien de una gran
importancia social. Aunque no toda la normativa ortografica puede relacionarse con la gramatica
propiamente dicha, todo el aprendizaje ortografico constituye una actividad metalingulistica, que
implica reflexién sobre la lengua, especialmente en el caso de la lengua escrita (Bigas, 1996;
Camps y otros, 1989; Milian, 1992; Zayas, 1995).

La vinculacion entre el estudio de la gramatica de la lengua primera y la ensefianza de lenguas
extranjeras responde inicialmente a un planteamiento didactico basado en la traduccién y en el
estudio de la gramatica de la lengua que se habia de aprender, sustentado en el conocimiento de
la gramatica de la lengua propia (Bronckart, 1985a). Los cambios metodolégicos en la ensefianza
de lenguas extranjeras (métodos estructurales, métodos comunicativos basados en la interaccion
verbal) desvincularon ambos estudios, pero los nuevos planteamientos, que resituan el papel de
la reflexion (focus on form, Doughty y Williams, 1999) y de la produccién (hipotesis del output,
Swain, 1993, 1995, 2000), asi como la importancia concedida al tratamiento integrado de las
lenguas del curriculo (primeras y extranjeras) dan vigencia renovada a este objetivo (Ellis, 2005;
Guasch, 1999, 2001, 2008 y 2010b; Ruiz Bikandi, 2005 y 2008).

También el cuarto objetivo, que considera que la ensefanza de la gramatica desarrolla la
inteligencia de los estudiantes, ha ido evolucionando en sus interpretaciones. Si durante la pri-
mera mitad del siglo veinte se consideraba que el andlisis gramatical ayudaba a estructurar el
pensamiento (igual que el estudio de las lenguas clasicas), en nuestros dias esta finalidad se

comparte con las matematicas y con las disciplinas cientifico-técnicas, en general.

Por ultimo, el quinto objetivo reclama para la gramatica el estatus de conocimiento cientifico
interesante en si mismo, considerando que su ensefianza ha de favorecer que el alumno haga
explicita la gramatica implicita (1.2.3.a) y que tome conciencia de las reglas que permiten el

funcionamiento del lenguaje y de la lengua.
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Martinez Navarro (1996) recoge los trabajos mas representativos de la ensefianza de la gra-
matica espafola anteriores en el periodo de 1900 a 1990 (hasta la publicacién de la Logse) y
sintetiza las finalidades que se le atribuyen en los tres subperiodos que establece (1900-1938;
1938-1975 y 1975-1990). En sus conclusiones, la autora sefiala como “la defensa de la materia,
tanto en su papel de instrumento al servicio de la lengua como en el de ciencia independiente que
aclara y explica el funcionamiento del idioma, va ganando adeptos a lo largo del siglo” (Martinez
Navarro, 1996: 146). Superada la idea de que para saber una lengua no hace falta la gramatica,
defendida por Rodolfo Lenz y Américo Castro, a principios del siglo veinte, se considera que, mas
alla del “nivel de la mera comunicacion diaria, la gramatica se hace imprescindible para alcanzar
el dominio de niveles de lengua especificos, entre los que se encuentra la lengua literaria y la de
las distintas ciencias que se imparten en la escuela” (ibid.). Sin los refuerzos que proporciona
el conocimiento de la gramatica, el hablante medio se mantiene en un nivel de dominio de las
estructuras linglisticas muy semejante al de la infancia, si bien se reconoce la necesidad de
organizar la ensefianza de la gramatica a partir de la lengua que el alumno maneja. También
se destaca la importancia de la sintaxis (con defensores de relieve como César Hérnandez o
Carmen Pleyan), a la que se reconoce “un valor propedéutico en el desarrollo de la capacidad
de raciocinio, en la comprension y captacion de los valores especificos del hecho literario, asi
como en el aprendizaje de otras lenguas” (Martinez Navarro, 1996: 147). Por Ultimo, parece abrirse
camino, de forma implicita mas que con declarados defensores, la necesidad de graduar los

conocimientos gramaticales, adaptandolos al desarrollo psicoldgico del alumno.

En la misma linea, Mantecon Ramirez (1989:88) se pronuncia a favor de una gramatica esco-
lar “que sea coherente y que se ajuste a las necesidades de la ensefianza y el aprendizaje de
la lengua, con un objetivo esencialmente didactico”, quehacer paralelo a la determinacion del
modelo de lengua que se ha de ensefar y que debe ser el objeto de estudio gramatical. El autor
atribuye esta tarea especialmente a los docentes, investigadores y profesores de Didactica de

la Lengua y la Literatura.

Ya en los afos 90, Castella (1994: 16-17) aboga por una “utilizacion estratégica y convenien-
temente dosificada de la gramatica”, util para conseguir objetivos como: a) crear un metalenguaje
compartido por profesores y alumnos, que haga posible el didlogo sobre el objeto de aprendizaje;
b) revisar y corregir los propios textos, en la fase final del proceso de composicion; ¢) dominar
la normativa de la lengua, construida en buena parte sobre conceptos gramaticales y d) poseer
una cultura lingUistica, similar a la de otras areas del conocimiento humano (quimica, biologia,
arte, etc.). También suscribe estos objetivos Gonzalez Nieto (2001: 294), que los considera jerar-
quizados, de modo que el ultimo (poseer una cultura linglistica) solo puede y debe alcanzarse

como resultado de los demas.

Siguiendo a Camps (1998: 113), todas estas finalidades u objetivos de la ensefianza grama-

tical se pueden agrupar en dos bloques:
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a. la mejora del uso de la lengua (o de las lenguas), lo que incluye los aspectos normativos,

dado que son requisitos de los usos formales y

b. la consideracion de la gramatica como conocimiento interesante en si mismo y como

instrumento para acceder al conocimiento de otras lenguas.

En el primer caso se parte de la relacidén positiva que hay entre los conocimientos explicitos
sobre la lengua y el aprendizaje de los usos verbales, de unos conocimientos sobre la lengua
que son instrumentos para regular y mejorar estos usos, como se puede observar especialmente
en la revision de textos y, también, en menor medida, en la planificacion (Rodriguez Gonzalo,
2009b). Se considera, ademas, que estos conocimientos, en buena medida son transversales (es
decir, una vez desarrollados en una lengua determinada, estan disponibles para ser empleados
en el aprendizaje posterior de otras lenguas) y el hablante los utiliza de forma conectada (los
aprendices de una segunda lengua adaptan formas Iéxicas y sintacticas de la primera) (Guasch,
2008 y 2010b; Ruiz Bikandi, 2005).

Esta vinculacion de uso y reflexién gramatical en las lenguas del curriculo supone, obvia-
mente, conocimientos explicitos (sobre el codigo, sus unidades y el uso que hacemos de ellas),
al menos, por la necesidad de un metalenguaje compartido entre profesor y alumno, y entre las

diferentes lenguas curriculares.

Por ultimo, una vision algo mas restringida de esta finalidad es la consideracién de la gra-
matica de cada lengua como instrumento para resolver problemas ortograficos o normativos, en
general. Es evidente que el conocimiento de la normativa de las lenguas es una responsabilidad
atribuida a la escuela desde sus inicios y que la correccién es uno de los requisitos de la compe-
tencia lingUistica y comunicativa de los estudiantes. También en este caso la finalidad es mejorar
el uso, especialmente el uso escrito, y para hacerlo, el contraste explicito entre las diferentes

lenguas que se utilizan es un recurso que fomenta la reflexién metalinglistica del hablante.

La segunda gran finalidad de la ensefianza de la gramatica implica la equiparacién del cono-
cimiento sobre la lengua con cualquier otro aspecto de la cultura (humanistica o cientifica). Si
la lengua es una realidad esencial en la cultura humana, parece que los saberes sobre la lengua
han de contribuir al desarrollo general de la inteligencia del estudiante y forman parte, con toda
legitimidad, de los saberes escolares que la sociedad establece para sus futuros ciudadanos. Otra

cuestion es delimitar los contenidos gramaticales pertinentes y las formas de trabajo en el aula.

Las dos finalidades mencionadas de la ensefianza de la gramatica (mejora del uso y per-
tinencia de los saberes lingliisticos como parte de los saberes escolares basicos) pueden ser
complementarias siempre que la segunda se logre como resultado de la primera (Gonzalez Nieto,
2001: 294) y que la ensefianza gramatical persiga el desarrollo de la competencia metalinguistica,

entendida como el conocimiento explicito que un hablante tiene sobre las lenguas y las habilida-
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des para movilizarlo en funcion de diferentes objetivos (Duran, 2010a: 73), entre los que destaca

la regulacion de los usos formales.

Observemos ahora cuales son los objetivos? atribuidos a la ensefianza de la gramatica en los
curriculos oficiales® de la educacién secundaria obligatoria, publicados en relacién con las tres leyes

de educacion espafolas del periodo democratico (Logse,1990; Loce, 2002 y Loe, 2006) (figura 1):
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Figura 1. Objetivos de la ensefianza de la gramatica en los RD de ensefianzas minimas de la Logse, la Loce y la Loe

En el RD 1007/1991 de ensefianzas minimas de la Logse, se entiende la gramatica como
la reflexion del alumno sobre la lengua (incluyendo el nivel textual) y sobre las condiciones de
produccién y recepciéon de los mensajes y se prioriza su vinculacién con la mejora del uso de la

lengua.

En cambio, el RD 3473/2000 —que modifico el anterior poco antes de la publicaciéon de la
Loce- supone un cambio de concepcion importante: el objetivo 3 vincula conocimiento y uso
solo en relacién con los aspectos normativos y el objetivo 4 marca una vision de la gramatica
como conocimiento de “principios fundamentales”, que parece concretarse basicamente en el

reconocimiento de unidades.

Por ultimo, el RD 1631/ 2006 de la Loe, actualmente en vigor, vuelve en parte a los plantea-
mientos de 1991, y sefiala que con la ensefianza de la gramatica se pretende que los alumnos
utilicen “con cierta autonomia” los conocimientos sobre la lengua y las normas de uso en la

mejora de la comprensién y de la produccién de textos orales y escritos.

En este breve periodo de tiempo vemos reflejado el vaivén entre las dos grandes finalidades

sefialadas antes: la gramatica en relacién con la mejora del uso (Logse y Loe) o como cono-

2 Se trata, en los tres casos, de los objetivos generales de etapa (ESO) referidos a la ensefianza de la gramética.

3 Nos referiremos siempre a los Reales decretos de ensefianzas minimas (RD) por ser la normativa comun a todo el
territorio espafol.
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cimiento escolar en si mismo (Loce), o que implica, ademas, dos concepciones radicalmente
distintas de la ensefianza: la gramatica como conocimiento externo (gramatica cientifica) que
el alumno ha de adquirir, basicamente mediante la identificacién de elementos (Loce) o como

actividad reflexiva del alumno que guarda relacién con el propio uso linglistico (Logse y Loe).

La finalidad atribuida a la ensefianza de la gramética en la legislacion actualmente en vigor
parte de “la conviccion de que el aprendizaje del uso de la lengua —de las competencias para
producir y comprender textos— requiere de reflexion sobre la actividad lingtiistica y de determi-
nados conocimientos explicitos sobre el funcionamiento del sistema y de las normas de uso en
diferentes contextos sociales” (Gonzalez Nieto y Zayas, 2008: 18). Los planteamientos radical-
mente “anti-gramaticalistas” de otras épocas* hoy han perdido defensores; hay cierta unanimidad
en considerar que, para dominar los usos formales de las lenguas (primeras o no) todo hablante
necesita desarrollar su competencia metalinglistica. La revulsiva pregunta de Freinet, sy si la
gramatica fuera inutil?, en los anos 40 del siglo veinte, necesita de reformulacion: qué gramatica
es necesaria para desarrollar la competencia plurilinglie de un hablante actual, que ha de dominar
diversas lenguas y que vive en una sociedad en la que el multilinglismo es la realidad dominante

(Duran, 2010a; Gonzalez Nieto y Zayas, 2008; Guasch, 2010b).

1.2. El saber metalingiiistico y el aprendizaje gramatical

El conocimiento de la lengua que manifestamos los hablantes es muy diverso: reformulamos
una expresion que no ha quedado clara, explicamos por qué consideramos una palabra inade-
cuada o qué entendemos por sustantivo, por ejemplo. Se puede decir que es un conocimiento
que forma parte de la conciencia del ser humano en tanto que hablante y que comprende
desde las manipulaciones inherentes al uso lingtistico en sus distintos grados de elaboracion
(de lo espontaneo a lo formal) hasta el conocimiento formulado mediante un metalenguaje y que
llamamos metalingdistico. Esta continuidad, dice Auroux (1989: 18), puede compararse con la

continuidad entre la percepcion y la representacién en las ciencias de la naturaleza.

En situacién escolar, las cuestiones metalinglisticas que nos interesan en relacién con la
ensefanza de un saber reflexivo sobre la lengua tienen su origen en disciplinas como la Lingtiistica
y la Psicologia y adquieren pleno sentido en la interpretacion que hace la Didactica de la Lengua,
en funcién de los objetivos del aprendizaje escolar. La dimensién metalinglistica se aborda asi
desde la perspectiva del sistema de la lengua, de la actividad linguistica de los individuos o desde
los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas, sean primeras o extranjeras. De
ahi, que el adjetivo metalingdistico se aplique a nociones diversas: funcion metalingdistica, capaci-
dad o facultad metalinglistica, operacion metalinglistica, actividad metalingdistica, conocimiento

4 Recordemos, por ejemplo, que Unamuno, en 1905, pedia la eliminacién de la gramética de los planes de estudio (Mar-
tinez Navarro, 1996: 29-33).
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o saber metalingliistico, reflexion metalingliistica, que remiten a las distintas perspectivas tedricas

desde las que se utiliza el término.

A continuacién, hacemos una sintesis de los planteamientos sobre la dimensién meta-
lingUistica que consideramos de especial importancia para nuestro trabajo. En primer lugar,
examinamos brevemente la perspectiva de la LingUistica, que identifica las huellas metalingis-
ticas en las marcas autorreferenciales de las producciones verbales: partimos de los conocidos
planteamientos de Jakobson (1967) sobre la funcion metalinglistica y sobre la presencia de lo
metalinglistico en los usos cotidianos del lenguaje, aspecto retomado por numerosos autores
(Auroux, 1989; Loureda Lamas , 2001; Loureda Lamas y Gonzélez Ruiz, 2005; Rey-Debove, 1978;
Vigara Tauste, 1998; Weinrich, 1981, entre otros); también resefiamos los planteamientos sobre
la capacidad metalinglistica entendida como competencia del hablante (Chomsky, 1971; 1989)
o como facultad (Benveniste, 1974) para terminar con las propuestas de Culioli (1990) sobre la
actividad metalinglistica, en el marco de su planteamiento sobre la actividad del lenguaje como

objeto de la Linguistica.

Seguidamente, desde la perspectiva de la Psicologia acudimos a los estudios cognitivos de
Karmiloff-Smith (1979, 1987 y 1994) y Gombert (1990) sobre la actividad metalingtistica en la
adquisicion y desarrollo del lenguaje, a los de Bialystok (1991, 1994) en relacién con el aprendizaje
de segundas lenguas y a los vinculados a la psicologia de la escritura (Barlett, 1982; Bereiter
y Scardamalia, 1987; Hayes y Flower, 1980). Concluimos la perspectiva psicoldgica con los
planteamientos del interaccionismo social (Lantolf, 2007), vinculados a Vigotski, que se pueden

relacionar con la capacidad metalingtistica de los hablantes.

Por ultimo, desde la perspectiva de la Didactica de la Lengua, planteamos la distincién entre
gramatica explicita y gramatica implicita y su relacion con la ensefianza y el aprendizaje de lenguas
(Besse y Porquier, 1991; Camps, 1986; Fernandez, 1983; Gonzalez Nieto, 2001; Odlin, 1994;
Titone, 1976), revisamos las investigaciones sobre la actividad metalinglistica y la ensefianza
de la escritura (Camps y Milian, 2000a; Milian y Camps, 2006; Ribas, Milian, Guasch y Camps,
2002) y concluimos con el modelo propuesto por Camps (2000a) sobre los tipos de actividad

metalinguistica y su relacion con la ensefianza de la gramatica.

1.2.1. La perspectiva de la Lingiiistica

a. La funcion metalingdiistica del lenguaje: uso especializado y usos cotidianos del
lenguaje®

Entre las propiedades del lenguaje humano relacionadas con el caracter simbdlico de las

lenguas encontramos la reflexividad (Hockett, 1965; Moreno Cabrera, 1991), que se deriva del

5 En este apartado seguimos el planteamiento de Camps y Milian (2000a), con ampliaciones en algunos aspectos.
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hecho de que nada escapa a la funcion simbolizadora del lenguaje, ni siquiera el propio lenguaje,
que se convierte en denotacién de si mismo. Un caso especial de reflexividad es lo que se suele
denominar funcion metalingdistica, mediante la cual podemos construir una lengua gramatical
especial, que podemos considerar como metalengua o lengua de segundo grado, que estudia

una lengua objeto o lengua de primer grado.

La problematica relativa al metalenguaje tiene una larga historia, que se remonta, segun
Rey-Debove (1978:5) a Panini (principios del s.IV a.C) y a la filosofia aristotélica (Auroux, 1989;
Weinrich 1981: 110) y se pierde, en el pensamiento occidental, a partir del s.XIV. Su recuperacion
en la época actual se debe a la l6gica y a la linglistica matematica, especialmente Tarski y
Carnap, logicos del Circulo de Viena. Para la légica, el lenguaje del objeto-lenguaje es el llamado

metalenguaje, que Carnap (1942: §1, en Ferrater Mora, 1979: 2212) define del modo siguiente:

Si investigamos, analizamos y describimos un lenguaje L1, necesitamos un lenguaje L2 para
formular los resultados de nuestra investigaciéon de L1 o las reglas para el uso de L1. En este caso
llamamos a L1 el ‘lenguaje-objeto’ y a L2 el ‘metalenguaje’. La suma total de lo que puede cono-
cerse acerca de L1y de lo que se puede decir en L2 puede llamarse la ‘metateoria’ de L1 (en L2).
Si describimos en inglés la estructura gramatical del aleméan o francés modernos, o describimos
el desarrollo histérico de formas habladas o analizamos obras literarias en estos lenguajes, el ale-
man y el francés son nuestros lenguajes-objetos, y el inglés es nuestro metalenguaje. Cualquier
lenguaje puede ser tomado como un lenguaje-objeto; cualquier lenguaje que contenga expre-
siones adecuadas para describir las caracteristicas de los lenguajes puede ser tomado como
un metalenguaje. El lenguaje-objeto y el metalenguaje pueden ser también idénticos, como, por
ejemplo, cuando hablamos en inglés sobre gramatica inglesa, literatura inglesa, etc.

Jakobson (en Jakobson y Halle: 1967: 85) parte de la concepcion de Carnap y la incorpora

a la linguistica, relacionandola con los usos linglisticos de los hablantes:

Es evidente que tales operaciones [hablar en inglés acerca de la lengua inglesa, por ejemplo], que
los logicos llaman metalinguisticas, no son un invento de éstos: lejos de darse Unicamente en la
esfera de la ciencia, forman parte integrante de nuestros habitos linguisticos. Dos interlocutores
tratan a menudo de comprobar si ambos estan refiriéndose a un mismo coédigo. “;Me sigues?
¢Entiendes lo que digo?”, pregunta el que habla; o bien es el oyente quien interrumpe diciendo:
“¢ Qué quieres decir?”. [...] La interpretacién de un signo lingtistico a través de otros de la misma
lengua, que en determinados aspectos pueden considerarse homogéneos, es una operacion
metalingliistica® que también desempefia un papel esencial en el aprendizaje del lenguaje por
parte de los nifios.

Siguiendo la division de la Escuela de Praga, entre funciones internas, relativas al sistema de
la lengua, y funciones externas, relativas al comportamiento del hablante en el uso linguistico,
Jakobson determina las funciones internas de la lengua en relacion con el comportamiento del

sujeto y distingue, en un primer momento, entre una funcién comunicativa, centrada en el signi-

6 La cursiva es nuestra.
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ficado, y una funcion poética, centrada en el significante, de la que saldra, en parte, la funcion
metalingliistica que forma parte del esquema de comunicaciéon ampliamente divulgado en los
libros de texto de Secundaria. Este esquema incluye seis elementos basicos de la comunicaciéon
(hablante, oyente, mensaje, contexto (referente), contacto y codigo), cada uno con una funcion
diferente (emotiva, conativa, poética, referencial —denotativa, cognoscitiva—, fatica o de contacto
y metalinguiistica). De la funcién predominante en cada caso dependera la estructura verbal del

mensaje. Al hablar de la funcion metalingUistica insiste (en Sebeok, 1974: 135):

Al igual que el Jourdain de Moliére que utilizaba la prosa sin conocerla, nosotros practicamos el
metalenguaje sin darnos cuenta del caracter metalinglistico de nuestras operaciones. Siempre
que el hablante y/o el oyente necesitan comprobar si utilizan el mismo cédigo, el habla fija la aten-
cién en el cobico: representa la funcion METALINGUISTICA (por ejemplo, la de glosar) [...]. Cualquier
proceso del aprendizaje de una lengua, en especial la adquisicion del nifio de la lengua materna
hace un amplio uso de tales funciones, y la afasia puede ser descrita como la pérdida de la
capacidad para llevar a cabo operaciones metalinguisticas.

Esta concepcidn de la funcidon metalinglistica se basa en el analisis del sistema linglistico
como sistema de comunicacién, no como un sistema puramente formal, por lo que la dimen-
sion metalinglistica no se desliga de la actividad linglistica de los hablantes. Para Jakobson,
el metalenguaje de los lingtiistas (la lengua de segundo grado) y el de los hablantes (para la
intercomprensién) tienen muchos puntos de contacto: tienen una misma intencion descriptiva
o informativa sobre el funcionamiento de los elementos del lenguaje y permiten exteriorizar

conocimientos sobre el codigo.

Desde la perspectiva de los estudios sobre el uso y la enunciacién, Kerbrat-Orecchioni (1980:
11-32) realiza una revision critica del modelo de comunicacion de Jakobson, que considera una
idealizacion simplificadora de la realidad enunciativa. Por ejemplo, en relacion con el cédigo,
pone en cuestion tanto su homogeneidad, que no da cuenta de la diversidad linguistica, como
su exterioridad o condicién de objeto separado del individuo. En este sentido, la funcién meta-
linglistica, a pesar de referirse siempre al cddigo, diversifica su objeto como consecuencia de
la confrontacion entre el modelo de referencia, general, y la diversidad sociocultural que se

manifiesta en el uso lingtiistico.

Por su parte, autores como Weinrich (1981) o Rey-Debove (1978) retoman el planteamiento
de Jakobson sobre las similitudes del metalenguaje de linglistas y de hablantes. Weinrich (1981:
128 y ss.) plantea de qué manera el metalenguaje forma parte del uso cotidiano del lenguaje.
Considera el metalenguaje como un lenguaje técnico, pero de naturaleza especial por su reflexi-
vidad. Por ello, indica, autores como Herder o Humboldt consideraron el lenguaje como un
instrumento de la reflexion y Frey planted la existencia de multiples estructuras reflexivas en
la graméatica (pregunta y respuesta, afirmacion y negacion, voces y tiempo, determinaciones

adverbiales...). Weinrich considera que la gramatica dispone de dos tipos de signos con signifi-
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cado metalingUistico: todos los morfemas y una pequefia parte de los lexemas (términos como
palabra, significar, querer decir...), sin los cuales seria imposible el juego metalinglistico de la
reflexion. Asi, por ejemplo, en las desambiguaciones metalinguisticas del lenguaje coloquial del
tipo ¢ qué significa x?, las sefales sintacticas de este tipo obligan al hablante a centrar una parte
de su atencién no en las cosas (objetos) sino en “la recta comprensién de las palabras para las

cosas” (ibid.).

En la comunicacion cotidiana, cuando los interlocutores estan familiarizados con la situacion,
el desnivel de competencia entre ambos es pequefio y las dificultades generales de comprension
se reducen a que el receptor tiene que descodificar muy rapidamente muchisimos signos, para
lo cual bastan las sefiales metalinglisticas de la gramatica. Pero cuando no existen esos presu-
puestos y los interlocutores son extrafios por origen, educacion o intereses, con frecuencia no
bastan las sefiales gramaticales para dirigir la comunicacioén y han de ser complementadas por
medio de sefales explicitamente metalinglisticas de naturaleza semantica. Se produce entonces
una reflexividad explicita, que puede presentar muchos grados segun la naturaleza y cantidad

de signos utilizados.

Depende de la situacion qué medida de reflexividad explicita es de hecho elegida por los parti-
cipantes en un juego de lenguaje entre el minimo de una direccion simplemente gramatical de la
comunicacion y el maximo de una comunicacién cientifica, conducida con precisiéon y a veces
llevada de la mano por una teoria explicita. Forma parte de las condiciones del logro de la comu-
nicacion (las happiness conditions de Austin) que en un juego de lenguaje tengan que insertarse
tantos mas recursos metalingtiisticos cuanto mayor sea el desnivel de competencia que deba ser
superado. (Weinrich, 1981: 136)

Todas las situaciones de aprendizaje (desde los primeros contactos del nifio con el entorno
hasta los multiples procesos de aprendizaje privados, profesionales y publicos a lo largo de la
vida) presuponen un desnivel de competencia mayor de lo habitual, que se manifiesta en un
lenguaje técnico, desconocido o conocido imperfectamente por el aprendiz (que ha de apropiarse
de él) y dominado por el profesor. Por ello, todos los procesos de aprendizaje pasan por la
apropiacién de un lenguaje técnico, cuyas dificultades de comprension pueden ser suavizadas
por la didactica, que hace que maestro y alumno dirijan juntos su atencion durante un tiempo
no a las cosas que hay que aprender sino a la terminologia. Cuando hacen esto se comportan
reflexiva-metalinglisticamente y lo normal es que sea con un porcentaje muy elevado de con-
ciencia. Si esto es valido para todo aprendizaje, mucho mas para aquellos que tienen como
objeto un lenguaje o textos de un lenguaje. Desde las mas tempranas fases de adquisicion del
lenguaje, la conducta de los nifios esta acompafnada de preguntas reflexivas (;,como se llama
esto?, ;qué es esto?). También los procesos de aprendizaje de lenguas extranjeras —“que no
discurren segun el método directo”, precisa Weinrich— exigen de manera continuada afiadidos

de reflexividad metalinguistica. O los procesos de traduccién, los cambios de un texto de un
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canal a otro, o de un género a otro y “todo hablar sobre textos”, especialmente sobre textos
literarios, es en gran medida reflexivo-metalinguistico. Y, por supuesto, el uso metalingUistico del
lenguaje de los linglistas y los logicos. En el caso de los linglistas, “que por lo que se refiere a
la practica profesional la mayoria de ellos son profesores de lenguas”, el uso del metalenguaje
les permite intentar superar las dificultades en la comprension y en la expresién, no soélo por
el “adiestramiento” en la expresioén correcta, sino, en la medida de lo posible, por medio de la
reflexion sobre las “reglas” de la comunicacién y las razones de las dificultades y perturbaciones
que posiblemente aparezcan. En el caso de los légicos, su busqueda de un metalenguaje que
evite la imprecision de los lenguajes naturales lleva a un incremento de la dosis de reflexividad, lo
que delimita un lenguaje artificial que se diferencia de los lenguajes naturales por su parquedad.

Esto significa, dice Weinrich, el triunfo total del metalenguaje sobre el lenguaje objeto.

Weinrich considera, en definitiva, que el metalenguaje se inserta continuamente en los dis-

tintos usos linglisticos, sean cientificos o cotidianos.

También Rey-Debove (1978: 22-23) plantea la existencia de un metalenguaje cientifico-
didactico y de un metalenguaje cotidiano. El primero corresponde al discurso del linglista y del
que aprende o ensefia una lengua, o se interesa en ella como especialista y puede ser natural,
parcialmente formalizado o simbolizado, o incluso enteramente axiomatizado y formalizado. El
metalenguaje cotidiano, en cambio, corresponde al discurso del usuario de una lengua, discurso
a menudo confuso que demuestra por una parte una menor conciencia metalingUistica, tanto
en el plano del contenido como en el de la expresion, y por otra una libertad mayor, ya que los
enunciados producidos no provienen del discurso cientifico sobre la lengua. Estos enunciados
pueden ser cientificos o didacticos en distintos campos (ciencias no axiomatizadas, historia,
derecho, sociologia, psicologia, critica literaria, etc.), sin necesidad de un uso cientifico del meta-
lenguaje y en los cuales, las inserciones metalinguisticas responden generalmente al propdsito
de entenderse mejor. En la lengua no didactica y familiar, el uso metalinglistico nace también
de la necesidad practica de comunicacioén (comunicarse mejor) y, a su vez, de distanciamiento
(protegerse mejor). Satisface asimismo necesidades ludicas, mediante juegos de palabras (o0
expresiones del tipo tonto el que lo lea; es tonto con todas las letras...) y mediante juegos de
lenguaje (especialmente los crucigramas), que tienen una funcién importante en el ocio social.
En el uso corriente del metalenguaje se entrecruzan, voluntaria o involuntariamente, los sistemas
mundano y metalinglistico, es decir el lenguaje sobre el mundo y sobre la lengua. Para Rey-

Debove, el metalenguaje es un autorregulador del lenguaje de la comunicacion.

Otros trabajos posteriores (Vigara Tauste, 1998; Loureda Lamas, 2001; Loureda Lamas y
Gonzalez Ruiz, 2005) abundan en este planteamiento. Vigara Tauste plantea la extensién del
ambito (tedrico, practico) de la funcidon metalinglistica partiendo de que hay comportamientos

lingliisticos que facilitan (intencional o involuntariamente informacion acerca del funcionamiento
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y de las posibilidades del cédigo. Partiendo de las observaciones de Weinrich (1981) sobre los
usos metalingUisticos en el lenguaje cotidiano, Vigara Tauste distingue entre funcion metalin-
glistica explicita y funcion metalingliistica implicita. En el primer caso, el lenguaje es fuente de
conocimiento acerca del propio lenguaje y la funcidén metalinglistica se observa en actividades
espontaneas de desambiguacién (He dicho ‘pana’ y no ‘gana’), de reflexion sobre terminologia
(A los nirios se les llama ‘guachos’ en La Manchuela), en el lenguaje técnico de los profesores de
lengua, en las diversas operaciones de traduccién, en aprendizaje y ensefianza de lenguas, con
preguntas concretas o correcciones sobre la pronunciacién o la ortografia (;Con cudntas ‘pes’
se escribe ‘suppose’?), sobre el significado o la propiedad de una palabra o expresién, sobre su
formacién gramatical, etc. En cuanto a la funcion metalingUistica implicita, aparece en expresiones
como instrumento que sirve a otros fines (humor, actividad literaria, ludica, simple interaccion...),
a modo de reflexion que se hace sobre el codigo o su funcionamiento o de juego con sus posi-
bilidades de relacion significante-significado-sentido. Estas conductas metalingtiisticas pueden
ser reflexivas cuando hacen un empleo intencional del recurso al cédigo como referente, aunque
la manipulacion linglistica no sea consciente (ejemplo de Vigara Tauste: —Este tio es gilipuertas,
¢;eh?/ -Giliventanas). También hay conductas metalingUisticas irreflexivas, que no responden a
una manipulacién intencional de los hablantes —los cuales tampoco suelen ser conscientes de los
resultados—, como ocurre en los usos que revelan un empleo analégico espontaneo del sistema,
tales como la regularizacion o irregularizacion de las formas verbales (ejemplo de Vigara Tauste:

Yo conduci un milquinientos y era la gloria). Asi pues, concluye:

la funciéon metalinglistica es una constante en nuestras vidas y parte esencial de muchos de
nuestros intercambios comunicativos. Puede actuar [...] tanto en la dimensién codificadora como
en la decodificadora o interpretativa, y basicamente de dos formas: poniendo expresamente en
relacion el lenguaje con el lenguaje (funcion metalinglistica explicita), y jugando con las posi-
bilidades de asociacién significante-significado-sentido (transformando en algin momento del
proceso comunicativo la informacién “extralingtistica” en “lingUistica”, aunque ésta aparezca al
servicio de otros fines).

Por su parte, Loureda Lamas (2001) y Loureda Lamas y Gonzalez Ruiz (2005) realizan un
analisis pormenorizado de las distintas manifestaciones del metalenguaje en el espafnol actual,
para lo cual parten de una tipologia de lo metalinguistico, que incluye el metalenguaje de los
l6gicos y el metalenguaje natural. En este, a su vez, se diferencia entre el discurso metalingdistico
(aquellos enunciados en los que se dice algo del lenguaje o de cualquiera de sus aspectos) y el
metalenguaje fruto del hacer con el lenguaje, que engloba un amplio conjunto de usos léxicos,

gramaticales y discursivos. Esta tipologia de lo metalinglistico se sintetiza en la figura 2:
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Figura 2. Tipologia de lo metalinguistico (Loureda Lamas, 2001: 309)

Como hemos visto, los distintos estudios sobre la funciéon metalingiistica han ido ampliando el
punto de mira de los usos especializados, tanto de la Légica como de la Linguiistica, a las distintas

manifestaciones del lenguaje cotidiano, siguiendo la linea inicialmente apuntada por Jakobson.

b. La capacidad o facultad metalingiiistica del hablante

Desde otras perspectivas, por ejemplo, en la teoria linglistica conocida como gramatica
generativa y desarrollada por Chomsky (1971) a partir de los afios sesenta, la dimensién metalin-
guistica se presenta bajo la forma de los juicios de gramaticalidad del hablante, que dan cuenta

de su conocimiento implicito de la lengua que usa.

Como es sabido, la teoria chomskiana parte de la constatacion de la rapidez con que el nifio
adquiere su lengua materna. En poco tiempo, el comportamiento linglistico del nifio incluye la
creacion, la formacion de frases nuevas y de modelos nuevos que se ajusta a reglas extrema-
damente abstractas y complejas. Para explicar este fendmeno, Chomsky plantea la hipétesis de
la existencia de un dispositivo de adquisicidn del lenguaje (Language Acquisition Device o LAD)

comparable a un érgano fisico responsable de este desarrollo linglistico asombrosamente rapido.

Parece que el nino emprende la tarea de adquirir una lengua provisto ya de un rico marco
conceptual, y también de un rico sistema de supuestos acerca de la estructura del sonido y la
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estructura de enunciados mas complejos. Estas constituyen las partes de nuestro conocimiento
que provienen de la mano primordial de la naturaleza, como decia Hume. Constituyen una parte
de la herencia bioldgica humana, que la experiencia despertara, afinara y enriquecera en el curso
de la interaccién del nifio con el mundo humano y material. (Chomsky, 1989: 36).

Los conocimientos linglisticos del hablante-oyente adulto que ha aprendido asi su primera
lengua implican una capacidad implicita para comprender un nimero indefinido de frases y un
sistema de procesos generativos que le permiten producir frases nunca escuchadas. Estos
conocimientos constituyen la competencia linglistica del hablante, distinta de la actuacion, que

corresponde al empleo efectivo de la lengua en situaciones concretas.

El método de investigacion de los planteamientos chomskianos se basa en la intuicién que
el hablante tiene de su lengua, que se manifiesta en los juicios de gramaticalidad. Estos juicios
muestran la capacidad metalinglistica del hablante para distinguir frases gramaticales de frases
no gramaticales y la tarea del linglista consiste en determinar los conocimientos del hablante,
su gramatica interna, a partir de los datos de su actuacién, que se muestran en las actividades
de comprensién y produccion. La actividad metalingUistica del hablante, considerada desde la
perspectiva de sus juicios de gramaticalidad, es el medio de acceso a los conocimientos del
hablante. Se trata de “de descubrir una realidad mental subyacente en la conducta concreta”
(Chomsky, 1971: 6) que permita plantear una gramatica que no sea un inventario sistematico
de unidades sino una descripcién de la competencia intrinseca del hablante-oyente ideal que
sea suficientemente explicita para predecir una gama ilimitada de expresiones estructuradas
(Chomsky, 1989: 56).

La linea de pensamiento de Chomsky sobre el lenguaje sera retomada por la psicologia cog-
nitiva, en su intento de establecer relaciones entre las nociones de competencia y de actuacion,
entendida esta ultima como realizacion de la competencia. En este sentido se entiende que el
uso lingUistico se apoya en un saber interiorizado sobre la lengua. El grado de accesibilidad de
este saber en la conciencia del mismo hablante es uno de los principales objetos de estudio de

la psicolinguistica.

Por su parte, Benveniste (1974: 35) hace referencia a la capacidad de nuestras sociedades
de distanciamiento, de abstraccion, de alejamiento entre la lengua y los objetos concretos que
describe. Por ello, dice, se pueden construir lenguas sobre lenguas, a las que llamamos metalen-
guas (la lengua de la gramatica), cuya Unica funcion es describir el uso de las formas de la lengua.
Benveniste denomina facultad metalinglistica a la posibilidad que tenemos los seres humanos de
distanciarnos de la lengua y de contemplarla mientras la usamos en la actividad comunicativa.

Esta facultad se manifiesta en la capacidad semantica del individuo (Lyons, 1980: §1.3).

El término metalingdistico no solo se asocia, pues, a una de las funciones de la lengua, sino

a la capacidad de los individuos y a las operaciones que estos hacen al interpretar los signos
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linglisticos. Podemos hablar, por tanto, de la capacidad metalingiiistica como la capacidad de
los individuos de situarse ante la lengua, con el objetivo de mirarla, analizarla y operar con los

elementos que la componen.

c. La actividad metalingliistica del hablante

Culioli (1990) alude a los aspectos cognitivos de la funcién metalinglistica de la lengua y
se plantea la actividad del lenguaje como objeto de la Linguistica. Considera la lengua como un

sistema de representacion mental, en el que distingue tres niveles:

a. Las representaciones que organizan nuestra experiencia, como operaciones psico-
I6gicas del hablante.

b. Las representaciones linglisticas que son huellas de la actividad del nivel a, y se
concretan en formas lingUisticas.

c. Las representaciones metalinguisticas de las formas del nivel b, construidas de forma
explicita por el lingUista.

Culioli distingue entre actividad metalingtiistica y metalenguaje. El metalenguaje es el nivel
c, es decir, el nivel formal de representacién de la operacién efectuada por el linglista con el
objetivo de ofrecer un modelo de los fendmenos verbales. Ademas, Culioli reconoce la existencia
de una actividad metalingtiistica no consciente, que denomina epilinglistica, y admite que no hay

conciencia de que esta actividad esté bien representada por el nivel c.

Portine (1997: 36-37), siguiendo el planteamiento de Culioli, considera que la actividad
epilinglistica no es una competencia constituida sino cierta habilidad del hablante para evaluar
y ajustar sus propdsitos, a diferencia de la actividad metalingtistica, que es una competencia
de analisis. Portine incluye dentro de la actividad epilinglistica: a) ajustes en el sistema gra-
matical (concordancias del tipo un andlisis en lugar de *una analisis o ajustes en la frase como
yo propondria poner fruta / algo de fruta); b) ajustes léxicos (elecciones del tipo el paisaje es
formidable/extraordinario); c) ajustes a la norma (rectificaciones en el habla cuando se percibe
que algo no es normativo, por ejemplo, un hablante comienza diciendo /o que me refiero... y
rectifica: a lo que me refiero...); d) evaluaciones de desvios en el discurso (en expresiones como
esta completamente grillado, como se suele decir); €) evaluaciones de la finalidad argumentativa;
f) evaluaciones de la coherencia y la cohesion discursiva y g) deducciones efectuadas a partir
de las producciones de un interlocutor o de un tercero (por ejemplo, oir a alguien decir él ha
reconocido que estuvo ausente la vispera, permite deducir que quien habla estaba informado
de la ausencia de x antes de que este lo reconociera y que, ademas, considera esta informacion

como un argumento)’.

7 Portine indica que los casos (e), (f) y (g) pueden desbordar la nocién de epilingtiistico segun Culioli (1997: 37, nota 16).
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La teoria de Culioli considera diversos niveles de actividad metalinglistica: la actividad epi-
lingliistica, no consciente; la actividad consciente, que se manifiesta, por ejemplo, en el control
del uso linguistico; la actividad consciente verbalizada en términos de lenguaje cotidiano y la
actividad metalinguistica sistematizada en modelos formales y con términos técnicos. Culioli
sefala también la falta de coincidencia entre la representacion del hablante y la representacion del
lingUista sobre el funcionamiento de la lengua. Estos niveles permiten dar cuenta de la diversidad
del saber linglistico, que comienza en la conciencia del ser humano como ser hablante y se
plantea como un continuo: es epilingdistico antes de ser metalingliistico, es decir, representado,
construido y manipulado con ayuda de un metalenguaje. A su vez, el saber metalingtiistico puede
ser de naturaleza puramente especulativa o de naturaleza practica, es decir, condicionado por la
necesidad de dominar la enunciacion (la necesidad del hablante de adecuar sus palabras a fines
establecidos como convencer, dar cuenta de la realidad, etc.), o una determinada lengua (sea
primera o extranjera), o la escritura (Auroux, 1989: 18 y ss.). Estos campos de dominio propician
la constitucién de técnicas, es decir, de practicas codificadas que permiten obtener resultados
satisfactorios y dan lugar, asimismo, a la formacion de competencias especificas, susceptibles de
recibir estatus profesional en una sociedad determinada (escribas, intérpretes, oradores, poetas,
etc.). Cada uno de estos saberes tiene una relativa autonomia y multiples interacciones. Auroux
destaca la importancia de la escritura, cuya aparicidon siempre supone un proceso de objetivacion
del lenguaje, es decir, de representacién metalinguistica, que requiere de técnicas autbnomas y
completamente artificiales y que da lugar a los primeros oficios del lenguaje en la historia de la

humanidad y, verosimilmente, a la tradicién pedagdgica.

1.2.2. La perspectiva de la Psicologia
a. La actividad metalingdiistica y la cognicion

Camps y otros (2005: 16) sefialan que la Psicologia cognitiva comparte muchos de los pre-
supuestos de la Linguistica destacados en el punto anterior: la distancia del sujeto en relacién
con el lenguaje, que se convierte en objeto de observacién y andlisis; la representacion mental

del lenguaje por parte del sujeto y la regulacién y control sobre el lenguaje mientras se usa.

Desde la perspectiva de la adquisicion y el desarrollo del lenguaje, Gombert (1990) alude
a todas estas caracteristicas que definen metalingiistico cuando delimita el espacio que la
Linguistica y la Psicolinguistica otorgan al término. Para Gombert, la diferencia basica entre
la perspectiva linglistica y la psicolinglistica sobre lo que es actividad metalinglistica radica
en el hecho de que los linglistas reducen el ambito de lo metalinguistico al lenguaje sobre el
lenguaje y los psicolingUistas se refieren a la cognicion sobre el lenguaje, que es parte integrante
de la actividad cognitiva del sujeto desde un punto de vista mas general, pese a que afirman la

primordial importancia del lenguaje para el desarrollo del pensamiento. La importancia de los
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modelos psicolinguisticos que explican la cognicion sobre el lenguaje es que muestran vias de

acceso a la actividad y al conocimiento metalingtiistico.

Karmiloff-Smith (1979, 1987 y 1994) elabora un modelo de desarrollo cognitivo general del
nifo, que incorpora un proceso reiterativo de redescripcion representacional (modelo RR), en el
que la adquisicion del lenguaje se describe en términos de cambios cualitativos de las represen-
taciones sobre la lengua. La autora muestra como las representaciones del sujeto (su conoci-
miento cognitivo) van siendo progresivamente mas accesibles a la consciencia, es decir, cdmo “la
informacién que se encuentra implicita en la mente llega a convertirse en conocimiento explicito
para la mente, primero dentro de un dominio y, posteriormente, a veces a lo largo de diferentes
dominios” (Karmiloff-Smith, 1994: 37). Su modelo consta de varias fases: la primera comprende
los conocimientos implicitos, solo inferibles a partir de los procedimientos en que aparecen. Estos
conocimientos implicitos permiten al nifio (aproximadamente hasta los cinco anos) utilizar super-
ficialmente el lenguaje como lo emplean los adultos. La segunda fase comprende conocimientos
explicitos primarios, todavia no accesibles a la conciencia y se caracteriza por una reorganizacion
de los términos en sistemas, de ahi las hiperregularizaciones (por ejemplo, rompido, hacido), entre
los cinco y los siete afos, que producen “errores” que en la fase anterior no se cometian. Por
ello, en apariencia se produce un deterioro conductual. La tercera fase remite a los conocimientos
explicitos secundarios y terciarios, ya accesibles a la conciencia del sujeto y progresivamente
verbalizables. Las representaciones internas se reconcilian con los datos externos y se produce un
equilibrio. La redescripcién representacional ocurre de forma recurrente dentro de microdominios

a lo largo del desarrollo, y también en la edad adulta en algunos tipos de nuevos aprendizajes.

Segun esta autora (1994: 89), para comprender cOmo nuestras representaciones linglisticas
llegan a ser flexibles y manipulables (es decir, abiertas a la reflexién metalinglistica), tenemos que
apelar a distintos niveles de redescripcion representacional, mas alla de los procesos de facilita-
cién semantica y sintactica que conducen a la maestria conductual en el ambito del lenguaje. Los
nifos no se limitan a alcanzar un nivel eficaz de uso del lenguaje, sino que ademas desarrollan
posteriormente representaciones explicitas que les permiten reflexionar sobre los componentes de
las palabras y construir progresivamente teorias linglisticas (véase, por ejemplo, a este respecto
los comportamientos linglisticos de una nifia recogidos por Simone, 1992). Hay que observar,
no obstante, que esto es valido solo para algunos aspectos del lenguaje. Hay aspectos de la
coherencia sintactica y discursiva que nunca llegan a ser objeto de expresién metalinguistica, ni

siquiera en los adultos (Tolchinsky, 1997).

Gombert (1990), por su parte, reutiliza el término epilingliistico, planteado por Culioli, para
referirse a los comportamientos del hablante que se parecen a los comportamientos metalin-
guisticos pero que no son accesibles a la conciencia del sujeto. Considera, por tanto como

comportamientos metalingliisticos aquellos que tienen un caracter reflexivo y deliberado. La
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actividad metalingUistica, en el sentido que Culioli da al término, puede ser de dos tipos: por una
parte, encontramos la actividad de reflexion sobre el lenguaje y su uso (actividad metalingtiistica
declarativa) y por otra, la capacidad del sujeto de controlar y planificar los procesos linglisticos
de comprension y produccién (actividad metalingtiistica procedimental). En ambos casos se trata
de actividades cognitivas aplicadas conscientemente a la manipulacion del lenguaje. La diferencia
resulta del contexto de intervencién en relacién con el momento de la enunciacién: en el primer
caso, la actividad tiene lugar fuera del contexto real de la actividad linglistica y en el segundo,

la actividad se realiza en el tiempo real de produccién y comprension.

Gombert integra la actividad metalinguistica en su modelo de desarrollo del conocimiento
lingUistico en el nifio y la considera el motor en la evolucién de los conocimientos linguisticos.
Basandose en el modelo desarrollado por Karmiloff-Smith en los afios 1980, Gombert postula
cuatro niveles de desarrollo de las actividades metalingtiisticas en el niflo, que pueden referirse a
los distintos aspectos del lenguaje (fonoldgico, sintactico, semantico o pragmatico). En el primer
nivel encontramos las primeras habilidades linguisticas, que se adquieren a partir del modelo del
adulto, mediante el almacenamiento en la memoria de pares unifuncionales (forma lingtiistica y
contexto pragmatico) y mediante el feedback positivo o negativo. Al final de este estadio el uso
de las formas linguisticas en el nifio parece similar al uso adulto. Es un nivel de automatizacion
de los comportamientos linglisticos en produccién y en comprensién mediante conocimientos
siempre de naturaleza procedimental. El segundo nivel de desarrollo (5-6 afos) corresponde a
la adquisicion del dominio epilinguistico: la articulacién interna de los conocimientos implicitos
alcanza el dominio funcional, no reflexivo, del sistema. En el tercer nivel (6-7 afios) se encuentran
los primeros comportamientos metalingtiisticos, motivados por la necesidad de control intencional
de la estabilidad adquirida en la segunda fase. El acceso a este nivel es facultativo y parece estar
favorecido por la aparicion de la lectura y la escritura, que necesitan el conocimiento consciente
y el control deliberado de numerosos aspectos del lenguaje. La ultima etapa, nueva en relacion
con el modelo de Karmiloff-Smith, es la de automatizacion de los meta-procesos. Como el funcio-
namiento metalingistico es muy costoso, se automatizan gran parte de los procesos y, gracias
a ello, podemos comunicar normalmente. Estos metaprocesos automatizados son accesibles a
la conciencia, a diferencia de los epiprocesos, también automaticos. La funcion metalingtiistica
se activa solo cuando el comportamiento linglistico en curso encuentra un obstaculo y el sujeto

decide prestar una atencion especial a la tarea que realiza.

b. La actividad metalingliistica y la adquisicion y el uso de segundas lenguas

Desde la perspectiva de la adquisicién y el uso de segundas lenguas se ha generado un
importante conjunto de investigaciones sobre el alcance y las formas de la actividad metalingiis-

tica (Ellis, 2005; Huot y Schmidt, 1996). Bialystok (1991 y 1994) muestra que no todos los usos

-35-



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

lingUisticos requieren el mismo tipo de representaciones o conocimientos sobre la lengua, ni los
hablantes necesitan un mismo grado de control en cada caso. Clasifica los usos en tres bloques
diferenciados: los usos orales, los alfabetizados o escritos y los metalinglisticos. En cada bloque
hay usos que requieren un control minimo ya que se realizan de forma casi automatica y otros

que requieren la maxima atencion.

Bialystok propone el andlisis del conocimiento y el control del proceso como los dos procesos
cognitivos que intervienen en el procesamiento del lenguaje y que tienen un mayor o menor
peso en cada tarea o uso lingtistico. El andlisis es el proceso por el que las representaciones
mentales vinculadas al significado (al conocimiento del mundo, en general) se reorganizan en
representaciones explicitas sobre estructuras formales. Este proceso subyace a la experiencia
fenomenoldgica y permite convertir en explicito el conocimiento implicito. El grado de explicitud es
asi una muestra del nivel de organizacién de una representaciéon mental. En los usos lingliisticos,
por ejemplo, la conversacion no requiere de representaciones formalizadas como ocurre en la
conexion entre sonidos y letras en el lenguaje escrito, o en la lectura. Es decir, se requiere un

mayor nivel de analisis en las habilidades escritas que en los usos orales del lenguaje.

Por su parte, el control es un proceso que se desarrolla en tiempo real y que permite focalizar
la atencidn en representaciones —o en aspectos de las mismas- relevantes para propdésitos
determinados. Su necesidad se hace evidente en situaciones que permiten representaciones
alternativas, como cuando hay un conflicto de interpretacion o una situaciéon de ambigliedad. Por
ejemplo, en la lectura, en estadios iniciales, el control se alterna entre las formas y los significados,
entre las palabras y las oraciones. Cuando escuchamos, sin embargo, nuestra atencioén se centra
en el significado y los problemas de atencidn selectiva rara vez se presentan. El hecho de que el
control se desarrolle en tiempo real esta en la base de la fluidez o la automatizacién de algunos
usos lingliisticos. Un problema que requiere menor atencién, o menor seleccion de dénde dirigir
la atencion es un problema que puede ser resuelto con mayor fluidez 0 mas automaticamente.
Segun se desarrolle el control, los aprendices son mas capaces de realizar sus intenciones y de

dirigir su actuacion.

Bialystok (1994: 162) plantea los procesos de analisis y control como constructos cognitivos
generales que estan presentes en la adquisicion de primeras y segundas lenguas. De la rela-
cion entre andlisis y control resulta la actuacion consciente: la competencia aumenta segun las
representaciones se vuelven mas explicitas y el control atencional mas selectivo. No obstante,
el aprendizaje de primeras y segundas es inevitablemente diferente ya que parte de representa-

ciones mentales diferentes.

Centrandonos en los usos metalingUisticos, la autora los caracteriza segun tres criterios, que

ilustra con algunos ejemplos (figura 3):

-36 -



1. LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LA GRAMATICA (1990-2010)

— relativamente alta exigencia de anadlisis de conocimiento linglistico
— relativamente alta exigencia de control de procesamiento

— focalizacién del tema en el lenguaje o en la estructura.

N LT O TR

F 3
evalear ermores
susiituir simbolos (Ben-Feev, 1977) contar palabras en una oracion
problema sof Jusa (Piaget, 1929) Lwe@meniar un lexio
BAJC AMALISIS - B ALTO AMALISIS

producir rima

1RO
parafrsis
deteciar crrores COFTCRIT Oraciones
eviluar orichnes correclas
BaAJo COMNTROL

Figura 3. Usos metalingtiisticos del lenguaje (Bialystok, 1991: 131)

La actividad metalinglistica que se dirige a los aspectos referenciales del lenguaje exige
mas nivel de control que de andlisis y la que se dirige a los elementos de la lengua en tanto que
elementos de un sistema formalizado prioriza el nivel de analisis del cédigo. Los dos parametros
actuan de manera independiente, pero no actuan uno sin el otro, sino a niveles diferentes de cali-
dad o de cantidad. Asi, por ejemplo, los usos relacionados con la evaluacion de la gramaticalidad
pueden ser muy diversos y requerir distintos grado de analisis y control: evaluar si es correcta
(sintactica y semanticamente) una oracion presentada oralmente requiere un menor control y un
menor nivel de analisis que evaluar errores. Las oraciones agramaticales son mas dificiles de
juzgar y la diferencia se puede atribuir a la necesidad afadida de andlisis para detectar el error,
que puede referirse al significado o Unicamente a la forma. Discriminar el tipo de problema exige

un alto grado de control.

Hay usos metalingtisticos que requieren un alto grado de control incluso si no necesitan de
mucho analisis lingUlistico. La tarea de sustitucion de simbolos (Ben-Zeev, 1977, en Bialystok,
1991: 132) es un ejemplo de un problema que requiere mucha atencioén: se trata de un juego en el
que cada vez que el adulto dice la palabra they, el nifio ha de sustituirla por la palabra spaghetti.

La primera oracién es They are good children. El nifio debe responder Spaghetti are good children,
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lo que resulta dificil de realizar®. El problema sol/luna (Piaget, 1929, en Bialystok, 1991:133) es
otro ejemplo: se decide llamar sol a la luna. Asi, a la pregunta ; Qué hay en el cielo cuando nos
vamos a dormir por la noche?, la respuesta seria sol. A la pregunta ;Como es el sol? se habria
de responder oscuro. La dificultad reside en la necesidad de atender especialmente a la forma

de la palabra, no al significado.

Hay otros usos metalingtiisticos que requieren un nivel medio de analisis y control como los
de producir o juzgar pares de palabras con criterios de rima, sinonimia o parafrasis, que suelen
ir vinculados a los usos escritos. Por ultimo, hay un grupo de usos metalingUisticos que exigen
altos niveles de analisis y de control. Un ejemplo seria cuando se pide a nifios o adultos iletrados
que cuenten el niumero de palabras de una oraciéon. Desde el parametro del andlisis, los nifos no
pueden resolver el problema hasta la edad de seis o siete afios, cuando tienen bien construida
la nocion de palabra'y comprenden como esta unidad se relaciona con otras unidades del habla
como frases en las que se combinan articulos y nombres, por ejemplo. Desde el parametro del
control, se trata de un problema dificil porque la atencion del sujeto se dirige, inevitablemente, al
significado de la oracion, pero contar palabras requiere prestar atencion no tanto al significado

como a las unidades formales.

Los usos metalingiisticos son muy variados pero en todos los casos se trata de usos centra-
dos en el lenguaje o en su estructura, que requieren niveles relativamente altos bien de analisis,

bien de control, bien de ambos.

Basandose en este equilibrio entre actividad linglistica de control y actividad linglistica
de anadlisis, Bialystok apunta la necesaria complementariedad de las dos en la ensefianza de
la lengua: carece de sentido, a su juicio, una propuesta de ensefianza que se oriente solo al
control funcional de la lengua sin tener en cuenta la funcion analitica que interviene en el uso y, a
la inversa, también carece de sentido promover Unicamente actividades analiticas, de reflexién
gramatical sobre la lengua, que no surjan de los usos discursivos en los que el control referencial

tiene un peso importante (Guasch, 1995: 122).

c. La actividad metalingliistica y la escritura

La investigacién sobre los procesos cognitivos implicados en la actividad de escribir ofrece
una vision complementaria a la tesis de Bialystok. EIl modelo de proceso de composicion escrita
mas divulgado, el de Hayes y Flower (1980) (figura 4) propone la existencia de un mecanismo
de control que monitoriza la produccion textual de manera global. Tiene como funcién dirigir

la secuencia del proceso de redaccion: permite tomar decisiones como por ejemplo en qué

8 En espafiol hay juegos similares, por ejemplo ;Vivan los novios!, con un menor grado de control: el conductor del
juego retransmite una boda ficticia. Cada vez que pronuncia la palabra novios, los nifios han de ponerse en pie y
decir en voz alta jVivan los novios!
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momento se puede considerar acabado un determinado subproceso, cuando hace falta una
revisién parcial porque se percibe un desajuste, cuando hay que reformular los objetivos, etc. Es

un mecanismo que requiere unas capacidades metacognitivas en el escritor.

Entormo de la tarea

Trabajo de escriiura
Toms Jextn producido
Audicnacia hasta &l momeanta
Incentivos motivadores

y Plamificacidn Traduccidn Hevisldn
Memoria a largo plaeo
dle los e rilores
Conncimicnin del fema Rl
Enrabbecmmasaind
Canncimicntn de la audhencia d¢ ohictiven Edicidn
Planes cacritos .|:||.||'|L||F|n |
| | |
[ Monitor ]

Figura 4. Modelo del proceso de composicion escrita (Hayes y Flower, 1980)

Este mecanismo de control del proceso forma parte de un modelo que consta de tres com-
ponentes fundamentales: la memoria a largo plazo del escritor, que incluye el conocimiento
sobre los temas, sobre imagenes de posibles receptores y sobre esquemas textuales y géneros;
el entorno de la tarea o contexto de produccidén, que hace referencia a todos aquellos factores
que influyen en la tarea de la escritura y estan fuera del propio escritor y el proceso propiamente
dicho, de naturaleza recursiva y no lineal, en el que intervienen las operaciones cognitivas de

planificacién, traduccion o textualizacién y revision.

La planificacion consiste en definir los objetivos del texto y establecer el plan guia del conjunto
de la produccién. Esta operacién se subdivide, a su vez, en tres subprocesos: la concepcién o
generacion de ideas, la organizacion y el establecimiento de objetivos en funcién de la situaciéon
retorica. Los autores distinguen dos tipos de planes: los de procedimiento, que se refieren a
coémo los escritores realizaran el proceso y los de contenido, cuya funcion es transformar las

ideas en texto escrito.

La textualizacién o traduccion (traduction) estéa formada por el conjunto de operaciones de
transformacién de los contenidos en lenguaje escrito linealmente organizado. La multiplicidad
de demandas de esta operacion (ejecucion grafica de las letras, exigencias ortograficas, léxicas,
morfoldgicas, sintacticas, etc.), que implica pasar de una organizacion semantica jerarquizada a

una organizacion lineal, obliga a frecuentes revisiones y retornos a operaciones de planificacion.
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La revision consiste en la lectura y posterior mejora del texto. Durante la lectura, el escritor
evalla el resultado de la textualizacién en funcién de los objetivos del escrito y evalia también
la coherencia del contenido en relacion a la situacién retérica. Es, por tanto, una operacién que
va ligada a las de planificacién y textualizacion, lo que pone de relieve la naturaleza recursiva del

proceso de escritura.

Muchos investigadores han incidido en la importancia capital de la revisién en los diferentes
modelos del proceso de escritura (Barlett, 1982; Bereiter y Scardamalia, 1987; Camps, 1994a),
ya que caracteriza de manera especial la composicion escrita y la diferencia de la oralidad. Sea
cual sea el modelo, ademas, la revision se diferencia de la generacién del texto porque implica
procesos explicitos de comparacion, generalmente entre algun fragmento (una palabra, una
frase, una oracién, un parrafo, etc.) y la representacién del escritor sobre el texto. Estos proce-
sos pueden conducir o no a la modificacion del mismo, pero siempre implican una constante
evaluacion por parte del escritor. En muchas ocasiones, la revision exige conocimientos sobre la
lengua que posiblemente no aparecen a niveles suficientemente explicitos en la conciencia de
los aprendices. Por ello, estos no pueden realizar la operacion de revisidon de forma satisfactoria:
detectan inadecuaciones del texto, pero no pueden explicar las causas ni resolver el problema.
En la mayoria de los casos los aprendices realizan revisiones en niveles superficiales del texto
(modificaciones Iéxicas, cambios ortograficos...), que no afectan a la globalidad del texto ni a

aspectos contextuales (relacién con la audiencia, por ejemplo).

Bartlett (1982: 345) estudia el proceso de revisidon con el objetivo de determinar las dificultades
que este puede suponer para los estudiantes. Segun esta autora, la revision es un proceso que
implica los subprocesos de deteccion e identificacion de problemas asi como el dominio de

estrategias de correccion.

La deteccién de problemas requiere alguna conexion entre el texto existente y un posible
texto alternativo, conexion que solo es posible si el hablante posee un conjunto de conocimien-
tos, de muy diverso tipo, que le permite establecer comparaciones e imaginar alternativas. Hay
circunstancias que dificultan la deteccion: por ejemplo, a los alumnos les resulta dificil juzgar si
sus propios textos son interpretables, ya que para ello han de inhibir las interpretaciones basadas
en el conocimiento privilegiado que tienen de la intencién que persigue el texto y situarse en la
perspectiva del lector, que dispone exclusivamente de la informacién de la pagina escrita. Esta
dificultad sugiere que los estudiantes pueden tener mas facilidad para detectar problemas en
textos ajenos, pero solo aquellos problemas que pueden quedar ocultos para el autor por la
informacion privilegiada de que dispone. Esto no afectaria, por ejemplo, a problemas relacionados

con el conocimiento de convenciones.

En muchas circunstancias, la deteccién y la identificaciéon de un problema se dan al mismo

tiempo. Pero en otras, los estudiantes perciben que algo esta mal y en cambio no son capaces de
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identificar cual es el problema. Barlett considera que la identificacion depende de cémo el escritor
se represente la tarea de escritura; es decir, en la medida en que se plantee los objetivos y los
problemas de articulacién de un texto y pueda reflexionar sobre ellos, sera mas consciente de que
son aspectos que se pueden lograr o que pueden fallar. Ha de tenerse en cuenta, asimismo, que la

identificacion de problemas no ha de confundirse con la habilidad para nombrarlos o para definirlos.

Detectar e identificar un problema son condiciones necesarias, pero no suficientes, para una
buena revision. También hace falta la eleccion de una estrategia apropiada, lo que depende de
muchos factores: el conocimiento de las propiedades sintacticas o semanticas de un determinado
recurso linglistico, la capacidad de juzgar su efecto en un determinado contexto de uso o los

condicionamientos fisicos del texto (revisar haciendo el minimo de cambios fisicos).

Barlett (1982: 361) destaca las diferencias entre la produccion del primer borrador y la revi-
sién de un texto. En primer lugar, la revisidn se realiza en el contexto de un texto ya existente
y ha de poder integrarse en ese entorno. Ademas, la revision responde a la conciencia (vaga o
explicita) de que algo es erréneo o al menos es mejorable en el texto existente. Esto sugiere que
las habilidades y los conocimientos necesarios para realizar el primer borrador de un escrito no
son los mismos que los requeridos para revisar un texto. Es evidente, concluye la autora, que la
revision es un complejo y dificil proceso, diferente de la generacion del primer borrador tanto en

sus demandas como en su desarrollo.

Bereiter y Scardamalia (1987: 266 y ss.) consideran que durante la revision interacttan diver-
S0Ss procesos cognitivos y proponen un modelo con tres componentes: comparar, diagnosticar
y operar (CDO). Cuando el mecanismo de comparar detecta algun desajuste, la atencion pasa a
la operacidn de diagnosticar, lo que implica buscar las causas del desajuste en el texto y en los
conocimientos almacenados en la memoria a largo plazo del escritor. A partir de ahi, la fase de
operar ofrece dos posibilidades: elegir una tactica de intervencién (cambiar palabras, suprimir
o afadir elementos) y generar un cambio en el texto, o no modificar el texto y salir del proceso.
Los cambios en el texto implican siempre cambios en la representacion que el escritor se hace
del mismo. Este proceso de comparar, diagnosticar y operar puede realizarse asimismo sobre
elementos pre-textuales, es decir, durante la planificacién del texto, sobre aquello que se pretende
escribir. Los autores consideran, por ultimo, que los alumnos no son capaces por si mismos de

realizar este proceso, por lo que resulta necesario ensefarlo, creando las condiciones adecuadas.

Segun Camps (1994a: 89) las investigaciones sobre revision basadas en los modelos cog-
nitivos del proceso de composicion escrita han mostrado la complejidad de las operaciones
implicadas al revisar un texto y han aportado una nueva visién de este proceso, centrada en
tres aspectos: su recursividad, ya que la revision aparece en momentos y niveles diferentes de
la produccién; su caracter de proceso que implica evaluacién y que no siempre concluye con

cambios en el texto; y la posibilidad de revisién de elementos pre-textuales.
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Los estudios de la psicologia cognitiva sobre la escritura muestran la complejidad de los
procesos implicados en ella y la importancia de la revisidn como operacién que desarrolla la capa-
cidad metalinguistica de los aprendices. Para ello, se han de crear las condiciones de ensefianza

que permitan a los estudiantes aprender a revisar sus textos, no solo en niveles superficiales.

d. El conocimiento metalingliistico y el interaccionismo social

La perspectiva socioconstructivista o sociocultural, desarrollada a partir de los planteamien-
tos de Vigotski (1989 y 1995) plantea que los procesos mentales superiores son mediados por
artefactos culturales (entre los cuales se encuentran las reglas de la gramatica) y por actividades
culturalmente organizadas, como la educacién, por ejemplo (Lantolf, 2007). Vigotski distingue
dos tipos de mediacién: la metacognicién (o autorregulacion), que es privada y corresponde al
habla interior y la cognicion, o mediacién organizada segun conceptos culturales. La autorre-
gulacioén se alcanza como consecuencia de la regulacién de otros y con otros. La mediacién
cognitiva depende de la calidad de su contenido, como caracteristica esencial y se subdivide
segun se trate de conocimiento espontaneo o cientifico. El conocimiento espontaneo comprende
los conceptos que son interiorizados en las actividades propias de una comunidad, se forman
durante experiencias practicas concretas y en buena medida sobre la base de las propiedades
observables de los objetos (Kozulin, 1995, en Lantolf, 2007: 39). Es un conocimiento basado
empiricamente y que necesita de largos periodos de practica para desarrollarse. Forma parte,
sin embargo, de nuestra experiencia como seres humanos y nos sirve para desarrollar nuestras
actividades cotidianas. Cuando verbalizamos nuestro conocimiento espontaneo, nuestras expli-
caciones son asistematicas, incompletas y a menudo erréneas. Lantolf pone como ejemplo las
categorizaciones iniciales de los nifos: inicialmente consideran las ballenas como peces, porque

nadan y viven en el agua.

Vigotski también reconoce otro tipo de conceptos que surgen de la vida diaria y que deno-
mina, siguiendo a Piaget, conceptos no espontaneos. Responden a actividades ensefiadas
intencionalmente y adquiridas conscientemente, como por ejemplo hacer pasteles, conducir
coches, aprender carpinteria o albafileria, que no implican una profunda comprensién de cono-
cimientos de quimica o de fisica. Segun Lantolf (2007: 40) estos conceptos son similares a
las reglas generales tipicas del lenguaje escolar. En ambos casos, los individuos siguen un
conjunto de comportamientos que rigen lo que se ha de hacer en determinadas circunstancias
(por ejemplo, el uso del pretérito en espafol si la oracion contiene un adverbio como ayer o una
expresion temporal como /a ultima semana) y estan basados en evidencias empiricas directamente
observables. Este conocimiento empirico puede ser adecuado cuando las caracteristicas que
se destacan de un objeto o de un acontecimiento reflejan aspectos esenciales del mismo, pero
pueden producir errores cuando los rasgos comunes observables de un conjunto de objetos no

son los esenciales para la clase entera.
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Los conceptos cientificos, por su parte, representan generalizaciones de la experiencia de
la humanidad, fijada por la ciencia. Estos conceptos surgen a partir de un aprendizaje tedrico,
que se caracteriza por seleccionar las caracteristicas esenciales de cierto tipo de objetos y
acontecimientos y presentarlas bajo la forma de modelos simbdlicos y graficos. El conocimiento
tedrico libera a los aprendices de las constricciones de la experiencia diaria y les permite funcio-
nar apropiadamente en cualquier circunstancia en la que los conceptos cientificos puedan ser
operativos. El conocimiento tedrico permite reproducir la esencia de un objeto fisico o simbdlico

en el plano mental (Karpov, 2003, en Lantolf, 2007: 40-41).

Asi pues, la mediacién cultural es la fuente de los procesos mentales superiores y es tanto
una cuestion de proceso (la autorregulacion) como de contenido (conocimiento espontaneo y no
espontaneo de la vida diaria y conocimiento cientifico). Si la responsabilidad primaria de la actividad
escolar es promover la apropiacion de los conceptos cientificos, la ensefianza de la lengua no
puede reducirse al desarrollo de las capacidades para desenvolverse en la vida diaria, a través
de los conocimientos espontaneos y no espontaneos, sino que ha de abordar la relacion de este

conocimiento con el conocimiento cientifico, relacion que resulta problematica y dificil de organizar.

El planteamiento de la teoria sociocultural acerca del conocimiento espontaneo es bastante
similar a los planteamientos de la adquisicién de segundas lenguas sobre el conocimiento impli-
cito, en el sentido de que el acceso a ambos es automatico pero no esta abierto a la inspeccién
consciente y a la verbalizacién. Sin embargo, el conocimiento explicito no coincide con el cono-
cimiento cientifico. El primero no necesariamente es sistematico, ni preciso, ni sometido a reglas

0 principios, caracteristicas que si estan presentes en el segundo.

Lantolf considera que la relacién entre la teoria sociocultural y la adquisicion de segundas
lenguas solo es posible desde la posicion que defiende que el conocimiento explicito puede
convertirse en implicito con las practicas adecuadas y sin que ello suponga la pérdida del cono-
cimiento explicito original (the strong interface position). Es decir, se trataria de un conocimiento
explicito automatizado. En relacién con esta cuestion, otros autores (N. Ellis, 2005; R. Ellis,
2005; Pienemann, 1998, en Lantolf, 2007: 43) consideran que la conversion de un conocimiento
en otro es posible cuando se focaliza la atencién en rasgos especificos y los aprendices estan
preparados, por su desarrollo, para adquirirlos. Rod Ellis plantea que el conocimiento explicito
puede utilizarse también para que los aprendices lo utilicen en la produccion (output), que se

convierte asi en auto-input de los procesos implicitos de aprendizaje.

La diferencia fundamental entre la teoria de la adquisicion de segundas lenguas vy la teoria
sociocultural radica en como conciben a la persona y el proceso de desarrollo. Mientras que para
la primera el foco es el aprendiz autbnomo, para la segunda la fuente y el lugar del desarrollo es
la cultura y la interaccion entre los que forman parte de ella. La teoria sociocultural privilegia los

artefactos culturales y las actividades como fuente del desarrollo y, por tanto, la interaccién entre
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el aprendiz y las personas que participan en las actividades culturalmente organizadas y utilizan
los artefactos culturalmente construidos. Al comienzo, la persona es social y psicolégicamente
dependiente de los otros; consigue ser autbnoma como consecuencia de la interaccion. Por
ello, la autorregulacién del individuo no es una premisa, sino el resultado de una educacion que
la promueve a través de la instruccién, que muestra su mayor efectividad cuando se sitia en la

zona de desarrollo proximo del aprendiz.

Ademas de la distincién entre el conocimiento empirico (espontaneo y no espontaneo) y el
cientifico, la teoria cultural aporta dos contribuciones basicas en relacion con el conocimiento
metalingliistico de los hablantes: por una parte, el planteamiento de que todo conocimiento se
construye en interaccion y que, en estas situaciones, la actividad verbal promueve el desarrollo del
intelecto y transforma las formas de pensamiento y por otra, la importancia concedida a la lengua

escrita como mediacién semidtica indispensable para la elaboracion del pensamiento abstracto.

Respecto de la primera cuestion, segun Vigotski el lenguaje no es un objeto aislado que se
ofrece a los individuos para observarlo y analizarlo sino que forma parte del bagaje intelectual
del individuo y de su desarrollo psicolégico a partir del uso, de la relacién con los otros. De ahi
que se considere que los procesos de relacion social son basicos para el desarrollo de las formas
de pensamiento, a partir, especialmente, de la interaccion verbal. La actividad verbal actua de
mediadora para la transformacion de las formas de pensamiento y, en esta actividad compartida,
surge el conocimiento sobre el mundo y también sobre la lengua. Desde estos planteamientos,
el conocimiento metalinglistico —que se considera similar a otros conocimientos fruto de la
capacidad humana de conocer- surge en la relacién interpsiquica y mas tarde se interioriza
y se convierte en conocimiento individual. Las situaciones de uso de la lengua potencian la
actividad metalingtistica en la medida en que promueven la necesidad de ajustar el instrumento
de mediacion -la lengua— entre interlocutores y en este proceso se hace indispensable no solo

el control sino el conocimiento sobre la lengua.

En este sentido, la actividad de la escritura se considera una situacion privilegiada para poder
observar la lengua como objeto y para promover la actividad metalingiistica. En ella confluyen
dos operaciones contrapuestas: la distancia entre el emisor y el destinatario, que implica una
descontextualizacion del lenguaje escrito que lo diferencia del oral, y la organizacion progresiva
del material linguistico en un proceso de contextualizacién necesario para cumplir con la funcién
referencial. Estas dos operaciones muestran la importancia de la escritura para la construccion

del pensamiento. Segun Camps y Milian (2000a:18):

La hipotesis es que la produccion de textos escritos presupone la transformacién de un sistema
de signos ya existente, el lenguaje oral, que se diversifica y se hace mas complejo por la des-
contextualizacién respecto de la situacién de produccion y por la progresiva contextualizacion
linglistica de los signos. El uso del lenguaje descontextualizado presupone, segun Vigotski, la
intervencion de signos que controlan la produccion espontanea del lenguaje que es caracteristica
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del oral. Los signos para controlar la produccion lingtistica son los mismos signos lingUisticos
pero utilizados para una nueva funcion. De esta forma el lenguaje, al ser objeto de control
consciente para uno mismo o para los demas, puede devenir metalenguaje e instrumento de
elaboracion del pensamiento abstracto.

Una situacién similar se observa en la ensefianza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. La
actividad metalingtistica genera, en estos casos, un conocimiento sobre la lengua que parece
incidir en el control sobre el uso, especialmente en los niveles avanzados, pese a que estos

conocimientos se manifiestan a niveles diferentes de explicitud.

1.2.3. La perspectiva de la Didactica de la Lengua

Como hemaos visto, el término funcion metalingdistica remite al estudio de la lengua conside-
rada como objeto mientras que facultad o capacidad metalingliistica y actividad metalinglistica
remiten a la perspectiva del individuo. En relacién con ambos planteamientos, la Didactica de
la Lengua situa el conocimiento metalingtiistico (Camps y otros, 2005:20), término que, desde
el polo de la lengua, se puede definir como el conjunto de los modelos sistematizados de des-
cripcion del funcionamiento de la lengua, segun las diferentes escuelas linguisticas (polo formal,
cientifico) y desde el polo del individuo, como un conocimiento del sujeto que usa la lengua y que
se manifiesta de forma diferente y con diferentes grados de consciencia segun las situaciones

y los individuos.

A la Didactica de la Lengua le interesa relacionar ambos planteamientos y para ello es nece-
sario disponer de un modelo sobre los distintos tipos de actividad metalinglistica que puede
desarrollar un alumno en el aula de lengua, como el planteado por Camps (2000a), que mostramos
en el apartado 1.2.3.c. Este modelo se sustenta, entre otros aspectos, en la diferencia entre gra-
matica explicita e implicita (1.2.3.a) y en las aportaciones de las investigaciones sobre la actividad
metalingiistica que los alumnos realizan en situaciones de escritura en el aula (1.2.3.b). Tener en
cuenta la actividad del estudiante permite realizar una mirada diferente sobre la ensefianza de
la gramatica, como un dialogo entre el conocimiento metalinguistico externo, construido desde
las ciencias del lenguaje, y el individuo que aprende a pensar sobre la lengua, desarrollando su

capacidad metalinguistica mediante la actividad del aula, como exponemos en el apartado 1.5.

a. Gramatica implicita y gramatica explicita

Para dar cuenta de la relacion entre el conocimiento externo y el del hablante, la Didactica de
la Lengua ha planteado nociones como las de gramatica explicita y gramatica implicita, de origen
probablemente escolastico, segin Besse y Porquier (1991: 80). La gramatica explicita alude a
la reflexion sobre la estructura de la lengua y la gramatica implicita al dominio en el uso de esas

estructuras (Fernandez, 1983:74).
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Titone (1976: 172, siguiendo a F.S.Johnson, 1967) reconocia tres tipos de gramatica: intuitiva,
analitica y didactica. La primera es asimilable a la gramatica implicita y, segun Titone, se refiere
al conocimiento del nifio, antes de ir a la escuela, de la gramatica de su lengua nativa y es “un
conjunto de reflejos que le permiten comunicarse con sus vecinos; el funcionamiento tiene lugar

sin que el sujeto tenga conciencia de conceptos definidos ni de nomenclaturas técnicas” (ibid.).

La distincion entre gramatica implicita y gramatica explicita, en la ensefianza de lenguas
extranjeras, se ha planteado con frecuencia en relacion con la diferencia entre adquisicion y
aprendizaje (Besse y Porquier, 1991: 80 y ss.; Titone, 1976). Mientras que en la adquisiciéon
de primeras lenguas predomina la gramatica intuitiva o implicita, en el aprendizaje de lenguas
extranjeras no se parte de ningun conocimiento previo del idioma y es el profesor el que ha
de marcar un itinerario didactico, basado en el analisis del idioma, para lo que se requiere una
gramatica didactica, construida, externa, a medio camino entre la gramatica implicita y la analitica

o cientifica, a la que nos referiremos como gramatica pedagdgica (1.5.1).

Desde otra perspectiva, la idea de una gramatica implicita como un saber que puede no ser
consciente pero que forma parte de la capacidad de usar la lengua surge de la nocion chomskiana
de competencia lingliistica y sirve de base a una ensefianza de la lengua, primera o extranjera, que
se plantea que los alumnos puedan explicitar su saber gramatical implicito, de forma que llegue a
convertirse en un saber consciente, explicito y sistematico (Camps, 1986, Gonzalez Nieto, 2001).
Desde la perspectiva funcionalista (Odlin, 1994: 4-7), la actuacion, el comportamiento linguistico,
incide en la competencia —siguiendo con los términos chomskianos— por lo que la gramatica
implicita se ha de entender como el sistema internalizado que incluye a ambas. Esta perspectiva
de la gramatica, centrada en la actividad humana, no es nueva, sino que encuentra sus raices en

planteamientos como el realizado por Jespersen (1924) en su Filosofia de la gramatica.

b. La actividad metalingliistica en la ensenanza de la escritura

La actividad metalinglistica se puede considerar constitutiva en relacién con la ensefianza
y el aprendizaje de la escritura, ya que, se quiera o no, en la observacion de las practicas de
ensefianza aparecen numerosas actividades que hablan sobre los hechos lingUisticos objeto de
aprendizaje. Cuando se analiza el sistema didactico formado por la triada profesor-alumnos-
contenidos disciplinares, se observa que muchas de las relaciones que se establecen entre estos
tres polos no se comprenden sin estudiar las mediaciones provocadas por la accion del profesor y
las resultantes de las interacciones de los alumnos. Estas mediaciones conciernen generalmente
a la gestion de las actividades linguisticas objeto de estudio (por ejemplo, profesor y alumnos
hablan de un error ortografico, o buscan estrategias para evitar futuros errores del mismo tipo).
Por ello, las relaciones entre las actividades metalingtiisticas y las actividades lingtiisticas son

una cuestion central de la Didactica de las lenguas (Dolz, 1998:7-8).
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Con alumnos de educacién infantil, Camps (2000a: 109-110) sefiala el libro coordinado por
Rieben y Perfetti (1989) como una referencia obligada, ya que sintetiza y comenta un gran nimero
de investigaciones sobre la actividad metafonoldégica y metalexical, que muchos investigado-
res consideran como prerrequisitos para abordar el aprendizaje de la escritura en un sistema
alfabético. Otros autores, sin embargo, destacan que la activacion de la capacidad de tomar en
consideracion diversos aspectos de la lengua, y no solo los fénicos, se desarrolla en paralelo al
aprendizaje inicial de la lectura y, especialmente, de la escritura. En este sentido, las investiga-
ciones se han centrado en las estrategias de los docentes mas que en la actividad metalingiis-
tica explicita de los aprendices. No obstante, hay estudios que aportan informaciones sobre la
actividad metalingtistica que revelan los comentarios de los nifios en situaciones compartidas
de aprendizaje de la lengua escrita (Bigas y otros, 2001; Fons, 1999; Ribera, 2002; Rios, 1999),
sobre el proceso de conceptualizacién de la escritura (Goigoux, 1998) y sobre el papel de los

procedimientos metagraficos en la adquisicion (Jaffré, 1998).

Con alumnos de un cierto nivel de competencia en el codigo escrito, la investigacion sobre
los procesos de escritura en situacion escolar muestra también manifestaciones de la actividad
metalinguistica, que pueden orientar las propuestas de ensefianza. La complejidad del proceso
de escritura exige atencion tanto a los diferentes niveles del texto como a la situacién de escritura
en si misma, y exige también el control de la gestion de todos estos aspectos. En situaciones
escolares de trabajo en colaboracién, esta complejidad se manifiesta explicitamente (si bien con
diferentes grados) en las interacciones entre los aprendices, que constituyen una prueba de la
actividad metalinguiistica que desarrollan (Camps, 1994a; Camps, Ribas, Milian y Guasch, 1997;
Milian y Camps, 2006; Ribas, Milian, Guasch y Camps, 2002).

Las investigaciones centradas en el proceso de realizacion de textos en pequefio grupo
muestran que los estudiantes, mientras estan escribiendo un texto, hablan a menudo sobre la
lengua que utilizan para escribir y sobre el discurso que estan escribiendo. Las manifestaciones de
esta actividad metalingtistica son dificiles de sistematizar. En estos primeros trabajos se constata
que los alumnos son capaces de planificar y revisar a niveles altos (Bereiter y Scardamalia, 1987;
Camps, 1992), es decir, son capaces de adecuar su produccién a los destinatarios desde el punto
de vista linglistico, textual y discursivo siempre que se cumplan las condiciones adecuadas en
situacién de produccién: explicitacion de la situacion discursiva para la que se escribe, repre-
sentacioén de unos objetivos concretos de aprendizaje y situacidn de escritura larga y compartida
(Camps, 1992, 1994; Camps y Ribas, 2000; Milian, 1995 y 1999).

Las investigaciones centradas en el analisis sistematico de la actividad metalingUistica de
los estudiantes en las interacciones han permitido establecer nociones basicas para el analisis:
la nocion de texto intentado (Camps, 1994), la nocidn de reformulacion y la nocién de enunciado

metalinglifstico. La nocién de texto intentado remite al proceso que siguen los alumnos desde
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la elaboracién de las ideas hasta su formulacién en un enunciado verbal, tras una serie de pro-
puestas provisionales que manifiestan la actividad metalinglistica de los participantes, a menudo
por comparacion y contraste entre ellas, sin que se expliquen, en muchas ocasiones, los criterios

con que se acepta o se rechaza una propuesta (Camps y Milian, 2000b).

Por su parte, la nocion de reformulacion remite a los cambios que experimentan los enun-
ciados que se proponen, que se dicen, que se escriben y que se revisan. Todos estos cambios
responden a los juicios que los escritores hacen sobre su produccién y muestran el control
que ejercen sobre su discurso cuando escriben. Al mismo tiempo manifiestan el conocimiento
que tienen sobre el discurso, sobre los elementos que lo conforman y sobre la adecuacion a la
situacién concreta en que lo utilizan. Segun Camps y Ribas (2000), se pueden distinguir refor-
mulaciones simples (sin pasos intermedios entre una formulacién y la siguiente); reformulaciones
con negacion explicita previa de la forma propuesta (o expresion de duda que a veces deriva en
una intensa actividad de comparacion entre formas, pero sin reflexion metalinglistica explicita);
reformulacidn y/o comparacion acompafiada de reflexion metalinglistica, pero sin utilizar tér-
minos metalingUisticos especificos y reformulacion y/o comparacién acompariada de términos

metalingdisticos explicitos.

En el analisis de las interacciones entre los participantes en una situacion de escritura en
grupo aparecen también otras manifestaciones mas verbalizadas de la actividad metalinguistica
en forma de enunciados metalingliisticos. En estos enunciados se emplea un lenguaje coloquial
para referirse a cuestiones relativas a la lengua, a la intencion con que se usa en la actividad
de escritura que se realiza, a los diferentes aspectos del texto que se elabora, a cuestiones
especificas del sistema (vocabulario, morfologia, sintaxis), o a la ortografia (Camps y Ribas, 2000;
Ribas, 2000). Los enunciados metalinglisticos no forman parte de las propuestas del texto, sino
que acompahfan al texto intentado en forma de comentarios, juzgandolo o valorandolo. Son
enunciados con funcién metalingtiistica, pero no utilizan un metalenguaje especifico para hablar

sobre la lengua.

c. Un modelo sobre el saber metalingiiistico en situacion escolar

Camps (2000a: 104 y ss.) sefala que la actividad metalingUistica se pone en marcha cuando
se produce un reto cognitivo que obliga al hablante a resolver una situacién o a dar respuesta a
alguna pregunta, y para ello este ha de recurrir a sus conocimientos lingUisticos y metalingUisti-
cos. La autora propone un modelo de actividad metalinglistica que retoma los planteamientos
de Culioli e incluye tanto la actividad sobre la lengua que implica una actividad mental cons-
ciente como las manifestaciones que permiten inferir actividad sobre la lengua, aunque no sea
consciente o aunque no haya manifestaciones de esta conciencia (como buena parte de las

observadas en situaciones de escritura en el aula). Estos extremos (uso y reflexién sobre el uso)
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forman parte de un continuum con diferentes niveles, que no han de entenderse como sucesivos
(figura 5). Las evidencias empiricas, dice Camps, muestran que en edades escolares, e incluso

en las adultas, se manifiestan todos los niveles de la actividad metalinguistica.

ACTIVIDAD METALINGUISTICA

IMPLICITA EXPLICTTA
(inderenie al v del kenguaje) {mamifiesia)
] ™ _}
SOVERBALIZABLE l VERBALIZABLE
L - 1
LR T TR al coniexta)
e lenguaje £l leniafe
o especifico

Figura 5. Tipos de actividad metalingistica (Camps, 2000a: 107)

El modelo integra la actividad implicita, inherente al uso del lenguaje (epilinglistica, segun
Culioli) y los diferentes tipos de actividad explicita (propiamente metalinglistica): no verbalizable,
como cuando un escritor revisa y reescribe un parrafo hasta que se siente satisfecho del resultado;
verbalizable en lenguaje comun, como cuando dos comparieros discuten sobre un problema de
registro o de concordancia sin utilizar términos gramaticales; y verbalizable en lenguaje especifico,
cuando utilizamos metalenguaje gramatical para explicar un anacoluto sintactico, para definir una

clase de palabras, para hablar de la concordancia entre sujeto y verbo...

Este modelo permite dar cuenta del conocimiento de la lengua que tienen los hablantes segun
sus distintas manifestaciones, con objeto de delimitar el tipo de intervencién didactica (Camps,
2000a; Camps y Milian 2000a; Camps y otros, 2005; Milian y Camps, 2000 y 2006):

e Hay un conocimiento que se manifiesta a partir del control sobre la propia actividad
de uso de la lengua (eleccién de palabras y estructuras linglisticas, propias o ajenas,
reconsideracién y reformulacién de las piezas linguisticas utilizadas cuando hay errores
o problemas de comunicacion, comprensién de los mensajes de los demas...). En este
uso competente de la lengua el lenguaje es transparente, porque representa el mundo
extralinglistico. La lengua es Unicamente una herramienta que nos permite operar con
el pensamiento y construirlo, una potente herramienta sociocultural, pero que ocupa un
plano discreto en el proceso de uso del pensamiento, como el martillo o los clavos en
el proceso de realizacién de una silla. Este conocimiento supone una actividad metalin-
gduistica implicita en el uso inconsciente del habla espontanea.

e Cuando el objeto de consideracién es la propia lengua, el lenguaje se vuelve opaco, se
convierte en objeto de atencién y de pensamiento; es decir, se convierte en el centro
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de la actividad metalingliistica explicita, que puede tener grados muy diversos: desde el
uso controlado de escritores, periodistas, locutores radiofénicos..., que muestran un alto
grado de actividad metalinglistica explicita, no verbalizable en la mayoria de las situacio-
nes, o verbalizable en lenguaje comun hasta las especulaciones de los investigadores de
la lengua, que han ido consolidando un conocimiento compartido sobre el objeto-lengua,
que se ha ido configurando como conocimiento formalizado del sistema: las gramaticas.

La experiencia nos muestra que saber expresarse no consiste en conocer la gramatica for-
malizada y que el conocimiento explicito de las reglas gramaticales de una lengua no garantiza
que se pueda hablar o escribir, es decir, que se pueda utilizar como instrumento de relacién y
de conocimiento. Hay una especie de barrera entre el saber practico y el saber reflexivo sobre la
lengua, pero es una barrera permeable, con diferentes niveles de paso y con diferentes momentos,
maneras y direcciones de ser traspasada. La delimitacion entre la actividad metalingUistica, como
saber reflexivo, y la actividad linglistica, vinculada al uso, es dificil de establecer, tanto desde el
punto de vista del nivel de consciencia como desde el punto de vista del orden de apariciéon de

la actividad metalinguistica y de los motivos que la desencadenan.

Al presentar la variedad y la complejidad de la actividad metalingiistica de los hablantes y
de los conocimientos que incluye, el modelo nos sitda ante el problema propiamente didactico:
la relacion entre las concepciones sobre la lengua que va elaborando el individuo en su proceso
de aprendizaje y las concepciones cientificas y como se puede mediar entre ambas. Una ense-
fAanza basada en la actividad del alumno ha de tener en cuenta como este actua sobre la lengua,
bien cuando la manipula, bien cuando reflexiona sobre ella, y ha de establecer puentes entre la
utilizacion espontanea, los usos elaborados y los conocimientos basicos sobre la lengua propios

de la sociedad del conocimiento.

[...] La ensefanza reflexiva de la lengua, aunque apelando a los conocimientos cientificos que a lo
largo de la historia se han ido acumulando sobre ella (gramaticales, retéricos, etc.), debe también
estar atenta a la actividad metalingUistica que surge en la interaccién social y establecer puentes
de relacion entre el conocimiento elaborado en situaciones comunicativas y el conocimiento
cientifico sobre el lenguaje. (Camps y Milian, 2000a: 20)

1.3. El saber gramatical de los alumnos

Los avances en la comprension de los mecanismos de aprendizaje en las distintas didacticas
especificas han mostrado que el saber, lejos de ser un contenido que se transmite y que progresa
por acumulacion, se construye y se estructura. El progreso en el conocimiento ha de considerarse,
por tanto, como un proceso de construccién/ deconstruccion en el cual las concepciones y los
conocimientos anteriores (representaciones) de los alumnos desempefan un papel fundamental,
que permite entender, por ejemplo, las diferencias entre el aprendizaje declarativo de conceptos

y su utilizacién en actividades procedimentales de diverso tipo.
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Consideramos que el saber gramatical explicito forma parte de los saberes conceptuales que
se adquieren en el ambito escolar y por ello, hemos revisado estudios sobre representaciones de

los alumnos tanto en Didactica de las Ciencias como en Didactica de la Lengua.

En este apartado recogemos los trabajos sobre el saber de los alumnos que nos han servido
de referencia en el disefio de nuestra secuencia didactica y en el posterior andlisis de los datos
sobre el saber gramatical de los alumnos. En primer lugar, situamos los conceptos de repre-
sentacion y de obstaculo en relacion con el aprendizaje de conceptos (1.3.1). A continuacion
revisamos brevemente los planteamientos sobre representaciones realizados desde la didactica
de las ciencias (1.3.1.a) y nos centramos en los trabajos sobre representaciones gramaticales
(1.3.1.b) con especial incidencia en las representaciones sobre el verbo (1.3.1.b.1). Tras una breve
reflexion sobre los aspectos comunes del concepto representacion en las didacticas especificas
(1.3.1.c) cerramos el apartado con la referencia a los obstaculos en la ensefanza y el aprendizaje

de la gramatica (1.3.2).

1.3.1. Las representaciones y los obstaculos en el aprendizaje de conceptos

Los estudios sobre representaciones en relacion con un objeto del saber remiten al problema
del conocimiento y a la forma en que esta organizado en nuestra mente (Mandler, 1983, en
Bialystok, 1991: 117). Tienen como base las teorias constructivistas y socioconstructivistas, segun
las cuales los alumnos construyen activamente el conocimiento a partir de la experiencia previa
y de la interaccién con los demas. La construccion se hace mediante la organizacién de conoci-
mientos y concepciones que constituyen lo que se ha llamado representaciones (0 esquemas de
conocimiento, esquemas cognitivos, esquemas alternativos, concepciones, concepciones alter-
nativas, etc.% (Fisher, 2004; Furi6, 1996; Furid, Solbes y Carrascosa, 2006). De ahi se desprende,
como principio psicopedagdgico, que las representaciones o concepciones alternativas han de

ser un punto de partida necesario para llegar a construir los nuevos conocimientos.

Los avances en la comprension de los mecanismos de aprendizaje en las distintas didacticas
especificas han mostrado que el saber, lejos de ser un contenido que se transmite y que progresa
por acumulacion, se construye y se estructura. El progreso en el conocimiento ha de considerarse,
por tanto, como un proceso de construcciéon/ deconstruccion en el cual las concepciones y los

conocimientos anteriores desempenan un papel fundamental.

Segun Fisher (2004) la nocién de representacion adquiere toda su importancia cuando se

asocia al concepto de obstdculo (retomando y ampliando la idea de obstaculo epistemoldgico,

9 En Didactica de las Ciencias, en la década de los ochenta, se utilizé una gran diversidad terminolégica para nombrar
las ideas alternativas (preconceptos, preconcepciones, ideas previas, ideas alternativas, ciencia de los nifios, teorias
implicitas, etc.). Wandersee, Mintzes y Novak (1994) propusieron como denominacién genérica concepciones alter-
nativas, independientemente de como fuesen adquiridas. (Furié, 1996; Furio, Solbes y Carrascosa, 2006: 66-67).
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propuesta por Bachelard en 1938). Puesto que nada se crea y el aprendizaje se hace a la vez con
y contra las concepciones anteriores, el progreso intelectual se considera como la superacion de
obstaculos, lo que permite redefinir los objetivos de ensefanza. El estudio de las representaciones
sefiala los obstaculos que son franqueables y Utiles de franquear para los estudiantes vy, a partir

de ahi, permite definir las condiciones didacticas para conseguirlo.

El concepto de obstaculo opera asi la sintesis entre los objetivos didacticos y las represen-

taciones de los alumnos, lo que Fisher representa de la manera siguiente (figura 6):

Estudio de las
representaciones

Estudio de los
obstaculos

Elaboracién de
dispositivos didacticos

Figura 6. De las representaciones a la accion didactica (Fisher, 2004: 389)

La distincién de los obstaculos segun su origen es determinante para el andlisis de la situacion
didactica. Hay que distinguir entre obstdculos psicogenéticos, unidos a los modos de razona-
miento accesibles al alumno; obstaculos epistemoldgicos, inherentes a los mismos saberes; y
obstdculos metodoldgicos, consecuencia involuntaria de acciones didacticas anteriores. Los
obstaculos epistemolégicos proporcionan datos para establecer la progresion de contenidos y
para pensar situaciones didacticas capaces de favorecer la organizacion de los conocimientos o la
toma de conciencia de los conflictos. Los obstaculos metodologicos, por su parte, proporcionan

indicaciones para el disefio de dispositivos didacticos eficaces.

a. Las representaciones de los alumnos en la didactica de las ciencias

Los estudios sobre representaciones o concepciones alternativas han tenido gran importancia
en las didacticas especificas, especialmente en la Didactica de las Ciencias, desde los afos
setenta del siglo veinte. Segun Astolfi y otros (1997:147, en Fisher, 2004: 388), la nocién de
representacion en didactica de las ciencias fue introducida por Migne en 1970 como un “modelo
personal de organizacién de conocimientos sobre un problema particular”. Las investigaciones
posteriores permitieron alcanzar un cierto consenso en torno al concepto (que designa las “con-
cepciones” de un alumno sobre una determinada nocidn, organizadas en un sistema explicativo
personal y funcional, independientemente de que sea falso, desde el punto de vista cientifico)
y mostraron su influencia sobre el aprendizaje, por lo que se sefiald la necesidad de hacerlas

emerger en la actividad escolar.
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El llamado movimiento de las concepciones alternativas de Didactica de las Ciencias se plan-
ted el estudio y transformacion de las ideas previas de los estudiantes en cada tema (topic) del
curriculo escolar de ciencias y ha tenido una notable influencia en la politica educativa en diversos
contextos (Anderson, 2007; Furid, 1996). La investigacidn sobre las concepciones alternativas y
las formas de razonamiento del alumnado puso de manifiesto tanto las dificultades que entrafa
el aprendizaje cientifico como la necesidad de un replanteamiento en la ensefianza que tuviera
en cuenta estas concepciones, lo que motivdé que se propusieran nuevas estrategias y modelos
de ensefianza con el objetivo explicito de superar aquellas dificultades. Asi, por ejemplo, Driver
(1988) propuso un modelo para la ensefianza de las ciencias basado en el cambio conceptual,
que constaba de cuatro fases (orientacion, explicitacion, reestructuracion y revision) mediante
las que se perseguia que los estudiantes modificasen las concepciones alternativas que no se
ajustaban a las concepciones cientificas. Junto a los logros, los trabajos posteriores pusieron de
relieve algunas dificultades (los cambios conceptuales logrados no eran muy duraderos y, al poco
tiempo, los estudiantes volvian a cometer los mismos errores conceptuales que al principio), que
han llevado a otras propuestas, que incorporan estrategias no solo para favorecer los cambios
conceptuales sino también los metodolégicos (superacién de razonamientos de sentido comun,
de metodologia superficial...) y los axiolégicos (intereses del alumnado, actitudes hacia la ciencia
y su aprendizaje, etc.). La influencia de la tradicién sociocultural y su énfasis en la educacion
cientifica como participacion en una comunidad discursiva cuyas practicas se han de dominar
(véase a este respecto, 1.4.3) ha mostrado que ensefar al estudiante a hacer ciencia es también
ensefarle a saber comunicarla (Anderson, 2007; Furié, 1996; Furio, Solbes y Carrascosa, 2006;
Scott, Asoko y Leach, 2007).

b. Las representaciones de los alumnos sobre el conocimiento metalingliistico

Por lo que respecta a las representaciones sobre la lengua, el interés se ha repartido entre
los estudios de representaciones sociales (imagen que el alumno tiene de si mismo en tanto
que sujeto lector o escritor y en su relacion con el escrito, representaciones de los profesores
sobre su trabajo o sobre el concepto de lengua...) y los relativos al saber gramatical entendido
como conocimiento metalinglistico en sentido amplio. En este segundo sentido, Camps (2000a)
realiza una exhaustiva revision de los estudios que se han ocupado de la gramatica que utilizan
y aprenden los estudiantes (nifios y adolescentes) y los agrupa en tres apartados: los relativos al
desarrollo del lenguaje, los centrados en el desarrollo especifico de la actividad metalingulistica

y los centrados en los conceptos gramaticales que elaboran los alumnos.

Los estudios sobre el desarrollo del lenguaje muestran la aparicion y la evolucién de deter-
minadas construcciones gramaticales en el lenguaje infantil. Desde este punto de vista, el saber

gramatical se considera un saber implicito. Este tipo de estudios son muy numerosos y han sido
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abordados desde fundamentaciones tedricas diversas, pero encontraron su mayor impulso en
el marco de la psicolinglistica surgida de las primeras propuestas de la gramatica generativa.
Este enfoque permitié superar los estudios meramente descriptivos y longitudinales y formular
propuestas explicativas de la aparicion de las estructuras gramaticales. También desde la psi-
cologia piagetiana se han desarrollado numerosas investigaciones empiricas sobre el uso de
determinadas estructuras sintacticas en relacién con el desarrollo mental (Camps, 1986). Por
ultimo, siguiendo el enfoque de Bronckart (1985b), mas centrado en el discurso, se han realizado
numerosas investigaciones especialmente sobre el lenguaje escrito (Dolz, 1990; Dolz y Schneuwly,
1996; Fayol, 1986; de Weck, 1991).

Segun Camps (2000a: 108-109), este tipo de estudios, aunque no tienen como objeto las
concepciones explicitas de los nifios, permiten fundamentar los presupuestos del analisis de los
conceptos gramaticales en relacion con la ensefianza de la gramatica. Ademas, permiten prever
la necesidad de propiciar el uso de estructuras gramaticales con antelacion o al mismo tiempo
que se hacen explicitas en el nifio, lo que evita que un contenido abstracto pretenda explicar
un uso no adquirido o que no es necesario en un determinado nivel del desarrollo verbal. Asi,
por ejemplo, un estudio de Ferreiro (1971) sobre las relaciones temporales de los ninos muestra
que hasta los seis anos, aproximadamente, las relaciones temporales no se expresan por medio
del verbo sino mediante adverbios de tiempo y que en este nivel, la flexidon verbal sirve para
expresar nociones aspectuales (accion acabada, no acabada, reiteracion...). El desarrollo de las
nociones temporales ira unido al desarrollo de la subordinacion temporal. El dominio de este
tipo de frases, que implica que uno de los dos acontecimientos o acciones descritos sirve de
punto de referencia para el otro y que en la expresion linglistica puede no corresponder al orden
cronoldgico de las acciones, es un proceso lento que se efectla entre los cinco y los diez afios.
Por ello, parece poco adecuado ensefiar la complejidad de categorias que confluyen en el verbo

(tiempo, aspecto, modo...) antes de esta edad.

El segundo grupo de estudios, sobre el desarrollo especifico de la actividad metalingtiistica de
los nifios, hace referencia al modelo de Karmiloff-Smith (1979, 1987 y 1994) y a la reformulacién
de Gombert (1990) (véase 1.2.2.a), que ademas hace una exhaustiva sintesis de los trabajos de
desarrollo metalinguistico en los aspectos fonolégico, sintactico, semantico y Iéxico, pragmatico
y textual. Por ejemplo, en relacién con las investigaciones sobre los juicios de aceptabilidad de
los enunciados y de gramaticalidad de las frases, Gombert destaca la dificultad de separar los
aspectos semanticos de los estrictamente sintacticos en los juicios de gramaticalidad. También, el
desajuste constatado entre la comprensién y la aparicidon de la reflexion metasintactica (Berthoud
y Sinclair, 1978, en Gombert, 1990) asi como entre la utilizacidén de una regla en la produccion y
su dominio metalinguistico (De Villiers y De Villiers, 1978, en Gombert, 1990). La capacidad de

juzgar la gramaticalidad de una frase basandose en criterios sintacticos no se alcanza hasta al
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menos los siete afios. Antes, los juicios de los nifios se refieren al significado y a la adecuacion

con la realidad, por delante de la forma.

A este mismo grupo corresponden las investigaciones sobre la actividad metalingtistica en
relacion con el lenguaje escrito a que hemos hecho referencia especifica en los apartados 1.2.2.c
y 1.2.3.b.

El tercer grupo recoge los estudios que exploran los conceptos de los alumnos, sus ideas
sobre los elementos del lenguaje. En relacién con las edades iniciales, Ferreiro y Teberosky (1979),
en el marco de la psicologia piagetiana, investigan sobre las ideas que elaboran los nifios sobre la
escritura y su influencia en la ensefianza. Muestran cémo estas teorias evolucionan en contacto
con los datos del entorno y siguen diversas fases (escritura indiferenciada, diferenciada, silabica,
silabico-alfabética y alfabética) hasta alcanzar la escritura alfabética. La influencia de este estudio
fue enorme sobre la ensefanza inicial de la escritura y desencadend una abundante investigacion
sobre el tema en los primeros afios de escolaridad (Papandropoulou y Sinclair, 1984; Roberts,
1992, en Camps, 2000a: 111).

En cambio, el interés por los conceptos sobre la lengua de alumnos de edades mas avanza-
das ha sido mas escaso y mas reciente, a diferencia de lo sucedido en areas como la Didactica
de las Ciencias o las Matematicas. Tras algunos precedentes como el estudio de Brossard y
Lambelin (1985, en Camps, 2000a: 111 y Fisher 2004) sobre los conceptos de sujeto, verbo y
complementos, basado en ejercicios escolares propuestos a los alumnos, el trabajo mas com-
pleto es el de Kilcher-Hagedorn, Othenin-Girard y de Weck (1987), que encuentra su origen en la
preocupacioén de las autoras por el lugar de la gramatica en un enfoque comunicativo. La investi-
gacion, desarrollada con alumnos de Educacion Primaria, se centra en dos categorias léxicas, el
nombre y el adjetivo, y en una categoria sintactica, el complemento directo. En sus conclusiones
las autoras corroboran su hipétesis inicial, segun la cual las representaciones gramaticales de los
alumnos no reproducen las informaciones tedricas que reciben. Los conocimientos gramaticales
de los alumnos constituyen un conglomerado cambiante de elementos diversos, bien de tipo
formal, bien de caracter l6gico-semantico. Se mezclan las observaciones sobre la funcién de los
elementos en la frase o en el texto con la observacién de regularidades o el recuerdo de aspectos
memorizados transmitidos en la ensefianza. Ademas, los procedimientos que utilizan son poco
generalizables y tienen un campo de aplicacion limitado. Por ello, las autoras concluyen que los
alumnos aprenden los conceptos no segun se ensefan sino a través de procedimientos propios
que actuan como filtros. Destacan la funcion de los ejemplos como material privilegiado que los
alumnos utilizan como puntos de referencia para desarrollar procedimientos analogos. Ademas,
sefialan, los criterios utilizados para un concepto no se mantienen cuando el contexto de la tarea
es diferente. Por Ultimo, observan una cierta mejora en las producciones de los alumnos entre

segundo y sexto de Primaria.
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En un estudio posterior, Fisher (1996) investiga sobre la conceptualizacion de la categoria de
adjetivo en alumnos de cuarto a sexto de Primaria a partir de una prueba de reconocimiento de
adjetivos (calificativos y clasificadores) en una serie de frases pensadas especificamente para la
experimentacion. La autora se plantea como objetivos comprender cémo los alumnos aprenden
determinadas nociones gramaticales, comprobar si hay evolucion en el saber de los alumnos y
explorar la relacién entre reconocimiento de formas y expresién escrita. Los resultados obtenidos
le llevan a concluir que la nocién de adjetivo de los alumnos es vaga y restringida y, tras mucho
trabajo, evoluciona. Los alumnos muestran dificultades para atender a aspectos sintacticos, lo
que dificulta la distincion entre categorias; asimismo muestran mas dificultades con los adjetivos

clasificadores que con los calificativos.

El grupo Greal, dirigido por Anna Camps, también ha realizado diversas investigaciones en
este sentido, con alumnos de Secundaria, en castellano y en catalan. Camps (2000b) y Camps
y otros (2001), sobre la categoria de pronombre personal; Notario (2001), sobre la nocién de
sujeto; Camps y Fontich (2003) sobre el pronombre hi en catalan; Macia (2007) sobre las clases
de palabras; Duran (2008) sobre la nocién de verbo; Fittipaldi (2007) y Duran (2010b) sobre
el adverbio o Martinez Lainez (2010) sobre los complementos del verbo, entre otras. Se trata
de investigaciones cualitativas que integran las actividades de produccion, de definicion y de
identificacion con la entrevista individual semi-estructurada (en buena parte de ellas), con el
objetivo de profundizar en los conceptos de los alumnos, mas alla de lo que pueden mostrar los

resultados de las actividades escritas.

Los diferentes estudios sobre representaciones gramaticales del grupo Greal muestran que el
saber gramatical de los alumnos es una mezcla de niveles de conocimientos diferentes: saberes
especificos escolares, saberes fruto de su propia reflexion y saberes elaborados por ellos a
partir de inferencias, de generalizaciones mas o menos intuitivas y mas o menos fundamenta-
das. Hay saberes adecuados y también saberes erréneos. Camps (2000a: 112) sefiala algunas
coincidencias con las conclusiones de Kilcher-Hagedorn, Othenin-Girard y de Weck (1987): la
activacion del saber gramatical de los alumnos es aleatoria o esta muy ligada al contexto; los
alumnos muestran dificultades para recuperar los saberes aprendidos en situaciones diferentes
a las que fueron ensefados y también para consolidarlos de un afio a otro; los conocimientos
no se integran con facilidad en la caracterizacion de una categoria; no se observa una relaciéon
clara entre los conocimientos declarativos y procedimentales; y, por Ultimo, las estrategias de
los alumnos para identificar las categorias de palabras son muy diversas y, en la mayoria de los

casos, sin contacto entre si.

Las entrevistas semi-estructuradas de algunos de estos estudios muestran también algunas
coincidencias. En relacion con la concepcién general sobre la lengua, la dificultad de separar

texto y realidad (el sustantivo nifia es la nifa real, aunque sea en el mundo de un relato) y la vision
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lineal de las relaciones entre palabras (cada palabra del texto establece relaciones Unicamente
con las que le preceden o con las que le siguen). En relacién con los términos que se usan en
las explicaciones y definiciones (y en ultimo término, con los conceptos a que estos términos
aluden) se observa dificultades cuando los términos tienen también un uso comun (persona,

sustitucion, referencia...).

A diferencia de los estudios iniciales sobre representaciones, realizados en buena parte desde
la psicologia, las investigaciones del grupo Greal se centran en la perspectiva didactica: buscan
la creacion de dispositivos didacticos que permitan identificar los obstaculos de los alumnos para
construir las nociones gramaticales (1.5.3, sobre las secuencias didacticas de gramatica) , utilizan
la entrevista para hacer emerger el saber de los alumnos y conceden una importancia esencial
al didlogo reflexivo como instrumento de aprendizaje y de regulacion del pensamiento (Duran,
2010b; Fontich, 2010b; Guasch y Milian, 1999; Milian, 2005). Con ello se busca comprender la
forma en que los alumnos aprenden las nociones gramaticales en situaciones naturales de aula
y, en la medida de lo posible, se intenta ver cdmo evolucionan estos saberes para, a partir de
ellos, buscar la manera de construir conocimiento lingtistico en el aula (Camps y otros, 2005;
Camps, 2010; Guasch y otros, 2008; Milian y Camps, 2006). Como indica Camps (2000a: 114)
no se trata solo de hablar de contenidos gramaticales o de terminologia, se trata especialmente,

de revisar la metodologia de ensefianza.

También Fisher (2004) elabora una sintesis de los trabajos sobre las representaciones gra-
maticales de los alumnos, que coincide con Camps (2000a) en lo que se refiere a los estudios
sobre el ambito francéfono hasta finales de los afios 80. Los trabajos posteriores, segun Fisher
(2004) muestran un interés nuevo por la ortografia y su adquisicién y se dividen en dos grandes
corrientes de investigacién. Por una parte, la Psicologia cognitiva, cuyo objeto es el estudio de
los procesos mentales de los sujetos en las actividades de produccién o de comprensién del
lenguaje, intenta delimitar los mecanismos subyacentes a la realizacion de los aciertos ortogra-
ficos y de los errores. Por otra parte, la Lingtistica —o Psicolinglistica— genética, que estudia los
procesos de adquisicion de la lengua escrita, se interesa por las representaciones que subyacen
en las elecciones graficas de los aprendices durante la escritura. Apoyandose tanto en el analisis
de las verbalizaciones de los alumnos que son entrenados para producir comentarios metagra-
ficos, como en los andlisis de errores, estos trabajos tienen como objetivo a la vez comprender
coémo los nifios aprenden la lengua escrita y utilizar la ontogénesis para evaluar los grados de
complejidad de la ortografia francesa y el funcionamiento lingtistico de un campo lingtistico

dado, como el del ejemplo.

El examen en profundidad de los trabajos que se relacionan con las diversas corrientes
permite a Fisher (2004: 387) hacer algunas constataciones: la diversidad de perspectivas tedricas

y metodoldgicas que caracteriza los estudios sobre las representaciones de los aprendices en
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el campo de la lengua, lo que dificulta la elaboracion de una sintesis critica de los mismos; la
escasa definicion del término representaciones en los estudios, por lo que tampoco resulta facil un
trabajo de elaboracién tedrica sobre el mismo; y, por ultimo, la débil presencia del punto de vista
didactico en el conjunto de las investigaciones, que se sitla mas en la llegada —dice la autora—
que en el punto de partida. No es extrafio, concluye, que, hasta el momento, se hayan obtenido
de estos estudios pocas indicaciones precisas para la intervencién didactica, mas alla de una
incitacién a que los alumnos expresen sus representaciones en clase y a tenerlas en cuenta. Las
investigaciones y experimentaciones mas recientes centradas en las adquisiciones ortograficas
van mas lejos al identificar los obstaculos que los alumnos encuentran en la construccion de las
nociones gramaticales pero los dispositivos didacticos desarrollados permanecen muy orienta-
dos a la expresion de las representaciones (comentarios metagraficos, utilizacion del conflicto,
talleres de negociacion gréfica, etc.). Se trata, en suma, de desarrollar la actividad metalingtistica
explicita con la finalidad de habituar a alumno a razonar sobre las formas y a hacer elecciones
lingUisticas mas reflexivas. La expresion de las concepciones es a menudo una condicién previa
de todo trabajo que pretenda hacerlas evolucionar. Pero se podria también esperar la utilizacion
de dispositivos didacticos destinados a actuar mas sistematicamente sobre la superacién de los
obstaculos que jalonan la construccion de las nociones gramaticales, o que es poco frecuente,

segun Fisher.

En general, todas las investigaciones muestran la falta de coherencia y de sistematizacion en
los saberes gramaticales que elaboran los alumnos, lo que indica que no se ha conseguido un
aprendizaje significativo de la gramatica. A pesar de ello, los alumnos se muestran muy activos
ante el material lingUistico y el resultado de esta actividad son las representaciones gramaticales
que van construyendo, mas o menos alejadas de los conceptos cientificos. Estos estudios llegan
a la conclusion de que los alumnos que mejor identifican las categorias gramaticales, y cuya
representacion de la categoria esta mas cerca de la nocion cientifica, son los que utilizan diferen-
tes criterios (formal, funcional, semantico) de forma combinada, lo que revela una comprension

global de la nocién (Brossard y Lambelin, 1985, en Notario, 2001: 183).

b.1. Las representaciones de los alumnos sobre el verbo

En relacion con la categoria de verbo, de particular interés para nuestro trabajo, Duran (2008)
estudia las representaciones de los alumnos de 4° de ESO e identifica las estrategias que utilizan
y los obstaculos con que se encuentran a la hora de identificar el verbo y reconocer el tiempo

verbal (saber procedimental) y a la hora de definirlo y caracterizarlo (saber declarativo).

Por lo que respecta a la identificacién del verbo, los problemas son pocos y se concentran
en las formas no personales (especialmente en el participio y en el gerundio), en las formas

compuestas y en formas complejas como las perifrasis y los verbos pronominales. En el primer
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caso, se trata de formas que presentan gran dificultad epistemologica y que pueden confundirse
con el adjetivo y el adverbio, respectivamente. En el segundo, los problemas afectan al recono-
cimiento del auxiliar, que no tiene carga Iéxica, criterio que hacen prevalecer en la identificacion.
En el tercero, la estructura prevalece sobre la relacién sintactica entre los elementos. En todos

los casos, la estrategia de identificacion mas utilizada es conjugar el verbo.

Muchas mas dificultades se observan a la hora de concretar el tiempo de las formas verbales
identificadas. La mayoria de los estudiantes solo hace una clasificacion temporal basica, entre
presente, pasado y futuro y muestran grandes dudas para ubicar las formas no personales en
el paradigma verbal. Los fallos de los que intentan una mayor precision en la nomenclatura,
especialmente en relacion con las formas del pasado, permiten inferir que las dificultades para
saber de qué tiempo verbal se trata responden a que no entienden los matices que aportan los
diferentes tiempos, matices que tampoco resuelve la denominacion verbal. Otra dificultad viene
dada por la confusion entre el tiempo cronolégico y el tiempo gramatical, que se pone de relieve
especialmente en el pretérito perfecto compuesto, por sus relaciones con el pasado y el presente
(Duran, 2008: 54-55).

En cuanto a los saberes declarativos, las definiciones de los estudiantes sobre la categoria
verbo tienen en cuenta argumentos que hacen referencia al significado, a la forma'y a la funcién,
pero el discurso que elaboran para hablar del verbo carece de orden interno. Parece responder
a lo que van recordando, con un criterio acumulativo. Son afirmaciones categodricas, sin explica-
ciones, lo que no resulta extrafo, segun Duran (2008: 72), dado que pocas veces se realizan en
el aula actividades que exijan una justificacion razonada. En cuanto a los criterios, prevalece en
general el criterio semantico (que asocia el verbo con un significado de accion), con el que suelen
comenzar las definiciones. En cambio, el criterio formal es el que aporta mas argumentos ya que
los alumnos muestran un conocimiento amplio de las caracteristicas morfoldgicas del verbo (en
una mezcla entre la observacion de marcas formales y de saberes memoristicos poco interiori-
zados). El criterio funcional es el menos utilizado: los alumnos no tienen en cuenta las relaciones
entre elementos (por ejemplo, no aluden nunca a los complementos del verbo) sino que se fijan
sobre todo en las palabras que pueden acompanarlo. Asimismo, las definiciones muestran, por un
lado, un vocabulario “escolar” que parece mas fruto de la memorizacion que de la apropiacion de
conocimientos (los verbos expresan accion, estado o proceso; aceptan morfemas de tiempo...) y
por otro, revelan grandes dificultades a la hora de encontrar las palabras adecuadas para hablar
de la lengua. La falta de dominio de la terminologia especifica hace mas dificil elevar el grado de
abstraccion o, dicho de otra manera, el no disponer de un uso adecuado del lenguaje especifico

impide a los estudiantes apropiarse correctamente del conocimiento metalingistico.

En el contraste entre lo que los estudiantes dicen sobre el verbo y lo que hacen para identi-

ficarlo, la primera constatacién es que los alumnos responden a las dos actividades de manera
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diferente. En la identificacion utilizan estrategias (conjugar el verbo) que les resultan muy Utiles,
ya que se observan pocos errores. No ocurre lo mismo con el reconocimiento del tiempo verbal:
les fallan las denominaciones verbales y no entienden los valores que aporta cada tiempo verbal
a partir del nombre. En cuanto a las definiciones, en las que aparecen los saberes declarativos
sobre el verbo, la estrategia es “colocar todo lo que les suena”, de forma inconexa y desorgani-
zada, como si verbalizasen el conocimiento escolar memorizado durante afios, conocimiento que
incluye muchos aspectos sobre el verbo, si bien sustentados sobre fundamentos poco sélidos,
segun Duran (2008:76).

Se observan, por tanto, claras disfunciones entre los saberes declarativos y los procedimen-
tales. Los alumnos definen el verbo como una palabra que indica accion, pero reconocen como
verbos palabras que no son acciones; hacen referencia a formas simples y compuestas o aluden
a las formas no personales del verbo, que luego no identifican claramente. Por otra parte, cuando
reconocen las formas verbales, los alumnos muestran de forma explicita que no entienden la
distribucion temporal ni la nomenclatura, por lo que consideran que solo pueden aprender el

paradigma de forma memoristica.

Los saberes declarativos parecen unos saberes estaticos, que crecen por acumulacion, pero
sobre los que no se ha entrado a reflexionar. En cambio, los saberes procedimentales muestran
que los alumnos buscan qué, cuando y cémo aplicar lo que saben (los saberes declarativos) para
lograr una respuesta acertada, teniendo en cuenta los contextos lingUisticos concretos. Es en el

momento de hacer, de manipular, cuando aparece la necesidad de activar la reflexién.

En sus conclusiones, Duran muestra que, al final de la Educacion Secundaria Obligatoria
(ESO), los alumnos han elaborado una nocién compleja, a partir de criterios diversos de proceden-
cia heterogénea, que se han ido superponiendo sin sistematizacion, por lo que no se fundamentan
sobre una base sélida, lo que se observa en las disfunciones entre los saberes declarativos (definir
el verbo y caracterizarlo) y los procedimentales (identificar el verbo y reconocer el tiempo verbal).
Los alumnos utilizan criterios de tipo morfologico y pragmatico-semantico, fundamentalmente.
El funcionamiento sintactico no parece tenerse en consideracion, pese a las practicas de analisis

habituales en las aulas de secundaria.

La investigacion corrobora resultados de estudios anteriores sobre representaciones grama-
ticales como la falta de coherencia y de sistematizacién de los conceptos gramaticales de los
estudiantes, la fosilizacién de los conocimientos gramaticales iniciales (por ejemplo, el concepto
de presente, de pasado y de futuro introducido en Primaria), la escasa significatividad de los
saberes declarativos, la importancia de los ejemplos prototipicos en la representacién de la
categoria y el obstaculo que suponen para entender la complejidad... En cambio, Duran (2008: 97)

detecta una mayor atencion a los aspectos formales que en otras investigaciones (Fisher, 1996;
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Notario: 2001), en las que parecen predominar los criterios semantico-pragmaticos a la hora de

conceptualizar otras categorias.

c. Las representaciones en las didacticas especificas, ;aspectos comunes?

No cabe duda de que, independientemente de la especificidad de sus objetos de estudio, las
didacticas especificas comparten intereses y problemas, relativos a la situacion de ensefianza 'y
aprendizaje, como pone de relieve el interés por las representaciones de los alumnos sobre los

distintos conceptos de sus objetos de estudio.

A este respecto, una coincidencia esencial es que la gramatica propone contenidos de apren-
dizaje sobre la lengua formados por nociones, reglas y procedimientos de aplicacién igual que los
contenidos de las ciencias o las matematicas. Pero hay dos cuestiones que marcan la diferencia:
en primer lugar, el hecho de que todo estudiante tenga una practica constante de la lengua (oral
0 escrita) implica un tratamiento inconsciente de las regularidades lingUisticas y del lenguaje que
conducen a la construccién de una competencia especifica, “adquirida”, cuya relacién con el
saber consciente es muy mal conocida, ya se trate de la perspectiva de una lengua primera o de
una lengua extranjera (Trévise, 1994). Parece claro, no obstante, que esta competencia participa
también de las representaciones, lo que complica sin duda su estudio. La segunda cuestién que
marca la diferencia entre las representaciones gramaticales y las de otras areas del saber es la
posicion del alumno ante el aprendizaje. En el caso del aprendizaje lingUistico y gramatical esta
posicién es muy particular y no se puede reducir exclusivamente a la oposicién entre lenguaje
y metalenguaje. Desde la perspectiva del alumno, la lengua se puede percibir como un sistema
plurifuncional y multiforme en uso en la sociedad a la que pertenece el alumno (se podria decir
que el alumno es en una lengua) y como una competencia interiorizada, elaborada en y por la
interaccion verbal (es la lengua del alumno). Desde la perspectiva de la situacién de aprendizaje,
la lengua aparece como objeto, como imagen proyectada de la lengua-sistema y también como
instrumento del aprendizaje. Segun Fisher (2004: 390), estas dos razones, al menos, explican que
el estudio de los conocimientos y las concepciones que los alumnos elaboran en el aprendizaje
en el campo de la lengua sea particularmente complejo, lo que explicaria, también, la escasez

de trabajos sobre representaciones en didactica de la gramatica.

La investigacion sobre las representaciones exige también una clarificacion de este concepto
en el campo de la lengua. La Didactica de la Lengua nos ensefia que las representaciones no son
ideas-objeto, contenidos de sentido que los alumnos tienen en la memoria. Deben ser concep-
tualizadas ante todo como sistemas dinamicos que se movilizan ante un problema particular o
ante una situacién bien determinada. A menudo, esto es lo que confiere a las representaciones
de los alumnos un caracter inestable y confuso. Esta manera de considerar las representaciones

aclara el papel determinante de los contextos para inducir movilizaciones diferentes de sus
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conocimientos por los alumnos. Hay que conceder especial atencioén a las propiedades de los
contextos didacticos teniendo en cuenta la insercién de los discursos, por ejemplo, o el papel

que desempenian las figuras, los ejemplos, etc.

Por todo ello, el estudio de las representaciones gramaticales se ha de hacer en el marco de
las practicas discursivas ordinarias de la clase, investigando su expresion en el discurso mismo
del profesor y de los alumnos y en la interaccién verbal, tanto a través de lo dicho como de lo

no dicho.

1.3.2. Los obstaculos en la ensefanza y el aprendizaje de de la gramatica

Las reflexiones de Fisher (2004) encuentran eco en el analisis que hace Camps (2010) de
los obstaculos en relacion con un modelo global de ensefianza y aprendizaje de la gramatica.
Camps considera los obstaculos —epistemolégicos, metodolégicos y referidos a los modos de
razonamiento de los estudiantes— como ambitos problematicos que permiten reflexionar no sobre
un concepto gramatical bien delimitado sino sobre un modelo global de ensefianza y aprendizaje

de la gramatica.

En cuanto a los obstaculos epistemoloégicos, referidos al objeto del saber y a su estruc-
tura, Camps organiza las dificultades que los contenidos gramaticales presentan a profesores
y alumnos en tres niveles: a) la dificultad de la gramatica pedagdgica para articular un marco
tedrico coherente dada la distinta orientacién de los estudios gramaticales y de los estudios del
discurso; b) la complejidad de las formas lingUisticas que, en general, son plurifuncionales (una
misma forma, por ejemplo el pronombre, cumple funciones diferentes en el plano enunciativo, en
el textual y en el sintactico); c) los obstaculos que representan los conocimientos espontaneos
o los adquiridos en los primeros niveles de escolarizacion para el aprendizaje progresivo de los
aspectos complejos del concepto (por ejemplo, la definicién del verbo como accién). Este ultimo

es el sentido de obstaculo epistemoldgico segun Bachelard (1938).

Por lo que respecta a los obstaculos metodologicos, referidos a los procesos de ensefanza,
Camps considera los siguientes: 1) la atomizacion de los saberes gramaticales relacionados con
los minicontextos en que han aparecido; 2) la rutinizacién de procedimientos (preguntas, susti-
tuciones, etc.) sin relacion con las formas de la lengua utilizada por los alumnos; 3) la separacion
entre el conocimiento declarativo y el procedimental, lo que desmiente la transferencia automatica
de uno a otro; 4) la fuerza del ejemplo paradigmatico inicial, prototipo de la categoria, que sirve a
los alumnos como referente para la identificacion e impide avanzar en la complejidad de la nocién

(por ejempilo, el sujeto como la palabra que aparece al comienzo de la frase).

Los obstaculos referidos a los modos de razonamiento accesibles a los estudiantes remiten a

las dificultades de conceptualizacién y sistematizacién. Camps considera que son superables si
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se tiene en cuenta: i) la necesidad de unos contenidos gramaticales coherentes, sistematizados
y sistematizables, adaptados para ser aprendidos y que sirvan de instrumento para una mejor
comprension de cémo funcionan las lenguas y para un mayor dominio de los usos formales; ii)
un proceso de abstraccion (percepcion-observacion-abstraccién-generalizacion) que acompafe
a los alumnos desde lo que es observable (lengua en uso) a su inclusion en unas relaciones
sistematizadas y generalizables (véase 1.4.1) y iii) un modelo de ensefianza de la gramatica,
entendido no como una propuesta cerrada sino como un modelo hipotético de intervencién
didactica (design model) y de investigacién sobre ella, que permita observar e interpretar lo que

ocurre (véase 1.5.2).

1.4. La ensenanza y el aprendizaje de conceptos y los procesos de
abstraccion

El aprendizaje gramatical remite directamente al problema de la abstraccion, de la capacidad
de conceptualizacién de los alumnos. Es un problema general de la educacion, que preocupa
desde siempre a psicélogos y pedagogos y que recorre las didacticas especificas, en la medida

en que el aprendizaje solo se realiza a través de contenidos.

Las propuestas sobre la ensefianza de la conceptualizacion, bien con caracter general (Barth,
2004), bien para alguna didactica especifica —como el aprendizaje de la ciencia, segun la pro-
puesta de Lemke (1997) o el de la geometria, segun la propuesta de van Hiele (1986)- se apoyan
en los conocimientos sobre los procesos de abstraccién. Barth (1.4.1), desde los presupuestos del
socioconstructivismo, plantea un modelo pedagdgico general de la ensefianza de la abstraccion
que promueva el aprendizaje significativo y concede gran importancia a la metacognicién, a la
interaccion y al lenguaje como forma de elaboracién del pensamiento (Barth, 2004: 188), no
solo de expresién del mismo. Lemke (1.4.2), desde los planteamientos de la semidtica social
de Halliday, también concede una importancia central al lenguaje, considera la ciencia como
un proceso social y analiza los modos de interaccién en el aula en relacion con el aprendizaje
cientifico. Por su parte, van Hiele (1.4.3) realiza una propuesta de niveles de razonamiento como
pasos obligados para el aprendizaje de la geometria en la que destacan como elementos centrales

el lenguaje utilizado y la significatividad de los contenidos.

Tanto Barth como van Hiele plantean modelos de ensefianza-aprendizaje que se sustentan
en niveles previos de pensamiento: en un caso de pensamiento abstracto en general (Barth), en
otro relacionado especificamente con el razonamiento matematico aplicado a la geometria (van
Hiele). Ambos modelos buscan la significatividad del aprendizaje y conceden una importancia
central al lenguaje y a la interaccion en el aula, punto de confluencia con los planteamientos de

Lemke para el aprendizaje cientifico.
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En la medida en que el aprendizaje gramatical implica conceptualizacion y, por tanto, abs-
traccioén, estas propuestas aportan elementos de interés para el disefio de la secuencia didactica
de gramatica que sirve de marco a nuestra investigacion y para el posterior analisis de los datos

sobre como los alumnos conceptualizan los tiempos verbales del pasado (véase capitulo 6).

1.4.1. Los procesos de abstraccion y su ensenanza

Estudios como el de Barth (2004) sobre el aprendizaje de la abstraccién inciden en la nece-
sidad de ensefiar a conceptualizar. Barth parte de los principios del socioconstructivismo, y
especificamente de los planteamientos de Bruner (Bruner, Goodnov y Austin, 1956) sobre la con-
ceptualizacion, entendida como un acto creativo que consiste en la construccion de categorias,
o de conceptos, como respuesta a experiencias. Estas categorias o conceptos pueden a su vez
convertirse en instrumentos que permiten comprender aspectos nuevos de la realidad o ir mas
alla de la informacién dada. Bruner diferencia tres tipos de conceptos: conjuntivos (definidos
por atributos que han de estar presentes a la vez en cada ejemplo, como en el caso de forma
verbal conjugada, que necesita los atributos de persona, nimero, tiempo, aspecto, modo y voz),
disyuntivos (definidos por un conjunto de atributos que no han de estar todos necesariamente
presentes; por ejemplo, el concepto verbo se define por el atributo accion o por el atributo estado)

y relacionales (definidos por relacion con otro elemento como los conceptos grande, masa...).

En la conceptualizacion, la lengua es extremadamente importante como instrumento que
influye en la percepcion y en la reflexidn. La lengua (y la interaccién verbal) es una herramienta
para desarrollar el pensamiento y no un efecto de su desarrollo. El desarrollo cognitivo se concibe
como un proceso social de interiorizacidén de herramientas intelectuales (el lenguaje, los modos
de pensamiento, tecnologias como la lectura o la escritura) y también de actitudes y valores.
La interiorizacion de estas herramientas intelectuales, de estas actitudes y de estos valores se
produce mediante la interaccién con los adultos o con otros miembros mas experimentados de
nuestra cultura que los practican con nosotros y nos aportan una experiencia explicita que nos

permite interiorizar.

Las implicaciones pedagdgicas de esta perspectiva llevan a Barth a plantear un modelo de
aprendizaje que sigue los principios del aprendizaje significativo en el que el profesor actia como
guia y mediador del aprendizaje de la abstracciéon. El modelo se asienta en la necesidad de un
analisis riguroso del saber que se ha de transmitir (lo que en otros autores entenderiamos como
transposicion diddctica, véase 1.5.2.a) y de los procesos mentales, comunes a todos, que nos
conducen a la abstraccion. En este sentido, la conceptualizacién se entiende como un proceso
complejo que exige determinadas estrategias mentales: discernir atributos, seleccionar lo que se
retiene y lo que se deja de lado. En cada concepto, a efectos didacticos, es necesario tener en

cuenta su nivel de complejidad, su nivel de abstraccion y su nivel de validez (Barth, 2004.: 37-44).
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El nivel de complejidad de un concepto depende del nimero de atributos que lo constituyen,
del nimero de valores que precisa cada atributo y de la relacién entre ellos. Cuanto mas complejo
es un concepto, mas interrelaciones se han de discernir. Cada concepto representa una red

conceptual mas o menos compleja.

El nivel de abstraccion es otro criterio de clasificacion de los conceptos, segun el cual hay
un nivel de base, que es el mas inclusivo y el que permite representarse un ejemplo tijpico (en
tanto que prototipo) de la categoria en cuestion. Este nivel cambia segun los individuos y también
con el paso del tiempo y el aumento de la experiencia en cada individuo, por lo que el nivel de
base de un concepto ha de ir cambiando en los distintos niveles de ensefianza, lo que permitira

alcanzar mayores niveles de complejidad.

El nivel de validez es otro aspecto del concepto, que se puede entender como el grado de
consenso de una definicion. Este nivel de consenso no es fijo, puede evolucionar con el tiempo.
El contexto de uso también desempefa un papel importante para determinar el sentido en una

situacién concreta.

Barth (2004: 46-47) diferencia entre la formacidn espontanea de conceptos, como un proceso
inventivo que comienza en el individuo en el momento en que aprende a hacer discriminaciones en
su entorno y la adquisicion de conceptos, como un aprendizaje de conceptos que se identifican
intencionalmente. En este caso no se trata de hacer agrupaciones segun criterios subjetivos,
sino de identificar la combinacién de atributos segun la cual un concepto ha sido ya definido,
sea por el diccionario, por el profesor o por cualquier otro interlocutor. La adquisicién de un
concepto necesita de interaccion verbal ya que se trata de verificar una regla de clasificacion ya

determinada por otros.

La adquisicion de conceptos se plantea como un proceso cognitivo que se puede descom-
poner en etapas, que no forman una jerarquia rigidamente establecida: a) la percepcidn, b) la

comparacion, c) la inferencia 'y su verificacion:

a) La percepcion es un proceso mediatizado por lo que ya se sabe y por los estimulos recibidos
del exterior. A partir de una primera percepcion primaria determinada por los estimulos
sensoriales, el individuo elabora una imagen mental que representa la cosa percibida. Este
proceso requiere una toma de decisiones basada en los indicios que las estructuras menta-
les ya organizadas permiten distinguir. Es una discriminacién selectiva (se distinguen unos
elementos y no otros), que nos lleva a dar significacion a las sensaciones. Se podria decir

que es una forma rudimentaria de conceptualizacion.

Bruner (en Barth, 2004: 115 y ss.) considera que disponemos de tres modos de aprehender

la informacion, que aparecen sucesivamente en el nifio: el modo enactivo (sensorio-motor),
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que nos permite captar la informacién a través de la accién, de la manipulacién (se conoce
algo porque se sabe hacer); el modo icdnico (visual), que nos permite representarnos algo
sin tenerlo ante los ojos (la accion se transforma en imagen mental) y el modo simbdlico, que
nos permite representamos las cosas mediante simbolos arbitrarios. Este Ultimo permite el
aprendizaje mas completo: nos permite comunicar nuestro pensamiento a nosotros mismos

y a los demas.

Una vez desarrollados, los tres modos funcionan como sistemas paralelos de aprehender la
informacién. La edad ya no resulta determinante, sino la experiencia adquirida en un dominio

de aprendizaje. El conflicto entre los distintos modos estimula el crecimiento cognitivo.

La comparacion, definida generalmente como la operacion por la que se establecen los
parecidos y las diferencias entre dos 0 mas términos, esta intimamente ligada a la percepcion

y resulta esencial en cualquier estudio cientifico, ya que precede a la explicacion.

A efectos educativos es importante subrayar la diferencia entre la capacidad de discriminar
ciertas caracteristicas (percepcion) y de saber precisar en qué son diferentes y en relacion con
qué. La comparacion es un proceso analitico por el cual es necesario separar una entidad en
sus componentes y reconocer las relaciones entre ellos. Para comparar resulta fundamental
establecer la base de comparacion: hay que determinar en relaciéon a qué dos objetos se
parecen o se diferencian. Dicho de otro modo, se han de comparar categorias del mismo
nivel para que la comparacion resulte coherente. Comparar atributos de naturaleza diferente
y comparar diferentes niveles de abstraccién son dos errores que los alumnos cometen con

frecuencia.

La inferencia, ya siga un procedimiento inductivo o deductivo, permite ir mas alla de la infor-
macion dada y llegar a una conclusion nueva. La operacion mental consiste en establecer
una conclusion a partir de una fuente limitada de datos. Para ello, es necesario identificar
similitudes, pese a las diferencias y, a continuacion, retener aquellas que aparecen en todos
los ejemplos. La validez de una inferencia debe ser juzgada en relacién con la fuente de
donde procede. No se trata de adivinar, sino de relacionar una observacion con otra, de

interpretar los datos.

Esta cadena de operaciones mentales (percepcion, comparacién, inferencia) constituye un

proceso de abstraccion. El resultado, el producto de esta operacién mental compleja, se convierte

en una generalizacion de situaciones particulares. La realidad queda reemplazada por un simbolo,

la abstraccién. Pero para que esta abstraccién no quede limitada a un conjunto reducido de datos,

se ha de pasar a la generalizacion, que implica la transferencia a otras situaciones. De manera

que abstraccion y generalizacion son operaciones diferentes: la abstraccién es una operacién
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mental que toma en consideracién uno o mas elementos de una percepcion, ignorando los otros.
La generalizacion en cambio es la operacion mental por la que se extiende a una clase entera
lo que se ha observado en un numero limitado de casos de esa clase. Por tanto, la abstraccién

precede necesariamente a la generalizacion.

La generalizacidn no es una operacion que el alumno realice espontaneamente. Es una ope-
racién dificil, que requiere de esfuerzo intelectual, ya que para realizar la transferencia se ha de
saber reconocer en qué situaciones nuevas se puede aplicar la regla reconocida en un conjunto
limitado de datos. Solo cuando la regla se independiza de los ejemplos particulares, se convierte

en general, universal y permite un tratamiento sistematico de los datos.

La abstraccién que precede a la generalizacion puede ser un fin en si misma cuando se
aplica a conceptos Unicos o singulares (por ejemplo, la Revolucion francesa o el estudio de una
determinada obra literaria) si bien los conocimientos singulares pueden convertirse en ejemplos
de conceptos universales (como revolucion en el primer caso o comedia en el segundo). Cuando
la relacién entre el concepto y el ejemplo se ha comprendido, el aprendizaje ha sido realizado.
Se puede abstraer sin generalizar, pero no generalizar sin abstraer. Algunos autores identifican

estas dos operaciones como abstraccion especificadora y abstraccion generalizadora.

El modelo de procedimiento cognitivo propuesto es el siguiente (figura 7):

Procedimisnto cognitive modelizado

Diar wna significacion a las sensacio-

8, Forcapcion: e, distinguir diferencias.
Distnguir semeajanzas an Turcion da
. un criteric de [a misma naturalaza y
b Comperacian; del miamo nivel de abstraccion,
=
Sacar una conclusion hipotética a o
. Infanancia: partir de una comibinacidn constanta Abstracciin Cr
! : de semejanzas entre |as sefaladas eapecificadorns M
(i, entonces). -
=
£
d. Verificacidn de la Verificar |la combinacién constante en -
inferencia: s ejemplos puestos a dspogicitn, c
]
3

En caso de fallo de la verificacion
&, Repaticlin de ey d:  modificar ka conclusidn y realizar una

nsgnra werlicacicn,
G . Extender |la conclusion a una catego- Absiraccian
L oizacion: ria completa, generalizas, generalizadors

Figura 7. Procedimiento cognitivo modelizado (Barth, 2004: 129)
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1.4.2. La importancia de la interaccion en el aprendizaje cientifico

Lemke (1997) plantea que el aprendizaje de la ciencia implica aprender a hablar en el idioma
propio de esta. Desde una concepcién de la comunicacién y de la ciencia como procesos socia-
les, analiza como profesores y alumnos hablan ciencia™ en el aula, es decir, de qué manera hacen
ciencia a través del lenguaje. Hablar ciencia (talking science), sefiala, no significa simplemente
hablar acerca de la ciencia sino hacer ciencia: observar, describir, comparar, clasificar, analizar,
discutir, hacer hipétesis, teorizar, cuestionar, desafiar, argumentar, disefar experimentos, seguir
procedimientos, juzgar, evaluar, decidir, concluir, generalizar, informar, escribir, leer y ensefiar en
y a través del lenguaje de la ciencia. Esto es posible, dice el autor, porque el lenguaje incluye una
semantica, que permite que cualquier concepto o idea particular tenga sentido sélo en términos
de las relaciones que tiene con otros conceptos e ideas. Para hablar de ciencia, o de cualquier
otra materia, hay que expresar relaciones entre los significados de diferentes conceptos y la
semantica nos acerca a como usamos el lenguaje para hacer esto. El hacer ciencia siempre esta

guiado e informado por el hablar ciencia a nosotros mismos y con otros.

Cuando hablamos ciencia, estamos ayudando a crear o re-crear una comunidad de personas que
comparten ciertas creencias y valores. Nos comunicamos mejor con personas que son miembros
de nuestra propia comunidad: aquellos que han aprendido a utilizar el lenguaje en las mismas
formas que nosotros lo hacemos. Cuando la gente con quien estamos tratando de comunicarnos
utiliza el lenguaje de manera diferente, en formas que dan un sentido distinto del nuestro sobre el
tema en cuestion, la comunicacion se hace mucho mas dificil. Los profesores de ciencias perte-
necen a una comunidad de personas que hablan el lenguaje de la ciencia. Los alumnos, al menos
por un largo tiempo, no lo hacen. Los profesores utilizan dicho lenguaje para dar sentido a cada
tema de una manera particular. Los alumnos emplean su propio lenguaje para formar una vision
del tema que puede ser muy diferente. Esta es una razén por la cual comunicar ciencia puede
ser tan dificil. Tenemos que aprender a ver la ensefianza de la ciencia como un proceso social
e introducir a los alumnos, al menos parcialmente, dentro de esta comunidad de personas que
hablan ciencia. (Lemke, 1997: 12-13)

Lemke (1997: 196) aborda el problema del aprendizaje de la ciencia en el aula desde los prin-
cipios de una semiética social, que “se interroga sobre como la gente elabora y utiliza los signos
para construir la vida de una comunidad”. Para ello parte de los estudios sobre interaccion en
el aula (Cazden, 1986; Edwards y Furlong, 1978; Edwards y Mercer, 1987; Edwards y Westgate,
1986; Lemke, 1983 y 1985; Mehan, 1979; Sinclair y Coulthard, 1975; Wilkinson, 1982) y de etno-
grafia de la comunicacién (Emihovich, 1989; Green y Wallat, 1981) realizados en los afios setenta
y ochenta del siglo veinte y considera el aula como una construccion social humana, como una
actividad social que tiene un modelo de organizacién, una determinada estructura de actividad,

complicada y poco precisa: hay una seccion de inicio con una estructura propia (invitaciones a

0 Traduccion de la expresion talking science, utilizada en el original inglés por el autor. Como indican los traductores
(Lemke, 1997:12, nota al pie), esta expresion hace referencia a un lenguaje social especializado, en gran medida
equivalente a hablar inglés, hablar espafiol o hablar algun idioma.
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iniciar hechas por el profesor y aceptaciones o ratificaciones hechos por los alumnos); después,
generalmente, siguen una serie de episodios (pasar lista, revisar los deberes, dar informaciones...)
previos a la seccion de contenido tematico propiamente dicha y, por ultimo, también hay una
seccion de cierre. Esta estructura de actividad necesita de la cooperacion entre profesores y
alumnos, no es posible solo con el esfuerzo del profesor. En todas las secciones, el comporta-
miento humano es relativamente predecible, lo que permite establecer un patrén organizativo o
de interaccion social del aula, que se concreta mediante estrategias diferentes segun los casos
(mondlogo del profesor, dialogo triadico, debate profesor-alumno, dialogo de cuestionamiento
de alumno, didlogo de texto externo, didlogo a duo profesor-alumno, didlogo verdadero, discu-
sioén cruzada, interaccidn entre alumnos, reexaminacion, etc.). En el aprendizaje cientifico, en el
transcurso de las acciones dentro del juego del dialogo, se habla cientificamente. Los alumnos
han de aprender a detectar el contenido cientifico en el didlogo, a separarlo de la forma en que
el didlogo se expresa en un momento dado y también a combinar ambos. Los alumnos deben
saber, por ejemplo, cémo extraer el significado de una triada pregunta-respuesta-evaluacion y

coémo escribirlo en sus apuntes como declaraciéon o en un examen como respuesta.

La ciencia dentro del dialogo no es unicamente cuestion de vocabulario. No se trata de una
lista de términos técnicos sino del uso de esos términos relacionados unos con otros en una
amplia variedad de contextos. Los alumnos tienen que aprender a combinar los significados de
los diferentes términos segun las formas aceptadas de hablar cientificamente. Deben hablar,
escribir y razonar en frases, oraciones y parrafos de lenguaje cientifico. Cuando las palabras se
combinan, el significado del todo es mayor que el de las partes por separado. Para entender el
significado del todo, es necesario conocer algo mas que el significado de cada palabra, es decir,
las relaciones de significado entre las diferentes palabras. Es posible que un alumno conozca las
definiciones de electron, elemento y orbital (o de verbo, pretérito perfecto y aspecto), pero eso
no significa que sea capaz de utilizar las tres palabras correctamente dentro de una oracién o de
explicar como sus significados se relacionan. Para hacer esto se requiere tener el conocimiento
adicional de cémo se utilizan estas palabras al hablar cientificamente (por ejemplo “A es un
tipo de B” o “A es una caracteristica de B”). Al patrén de vinculaciones entre los significados
de palabras en un campo cientifico particular Lemke lo denomina patrdn tematico. Se trata de
un patron de relaciones semanticas que describe el contenido tematico, el contenido cientifico
de un area de conocimiento en particular. Es una especie de red de interrelaciones entre los
conceptos cientificos dentro de un campo, descritos semanticamente en los términos en que
se utiliza el lenguaje en ese campo. Siguiendo a Halliday y Hassan (1985), Lemke organiza estas
relaciones en cinco grupos: las nominales, que relacionan tipicamente cualidades, cantidades y
tipos a un item principal (atributivas, cuantificadoras, clasificadoras); las relaciones taxonémicas,
que presentan un item como ejemplo o como parte, equivalente o contrastante de otro (mues-

tra, hiponimia, meronimia, sinonimia, antonimia); las de transitividad, que indican relaciones de
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proceso a agente, a meta (el elemento afectado o participante), a beneficiario, a rango, etc., y
también las relaciones de identificacion (por ejemplo, A es B) y posesién (por ejemplo, A tiene
B); las circunstanciales de un item con su localizacion, tiempo, forma, razén, material, medios,
etc.; y las relaciones Idgicas, que tienden a ocurrir entre conjuntos completos de items (causa/
consecuencia, evidencia/conclusion, generalizacién/instancia, etc.). La ciencia esta presente
dentro del dialogo en la medida exacta en que las relaciones semanticas y el patron tematico
generado por el dialogo reproducen el patrén tematico del uso del lenguaje en algin campo de
la ciencia. Una caracteristica sustancial del didlogo cientifico es que las relaciones semanticas

clave del patrén tematico se repiten una y otra vez.

Asi pues, Lemke establece que, en el aula, al hacer ciencia, el didlogo cientifico estd formado
por dos tipos de patrones de comunicacién: un patréon organizativo o de interaccion social y un
patron tematico o de contenido cientifico. El patron de interaccion social esta representado por la
estructura de actividad social del aula y permite entender como se crea y se sustenta una situacion
social entendida como un conjunto de relaciones y expectativas entre sus participantes (quién
hace qué a quién). El patron temadtico o de contenido cientifico remite al patron semantico de cada
tema cientifico y a su traduccion en palabras. La presentacion del contenido cientifico depende
tanto de las estrategias de interaccién y de las estructuras de actividad como de la estrategia de
desarrollo tematico y del patron tematico en si. Estos dos aspectos del dialogo son totalmente
interdependientes en el proceso de ensefianza-aprendizaje que se produce en el lenguaje. “Razonar
es combinar el uso de patrones tematicos con el uso de un patrén retérico o de género. Uno

proporciona el contenido, y el otro la forma de organizacién del argumento” (Lemke, 1997: 136).

Lemke considera que hablar ciencia no representa la totalidad del hecho de hacer cien-
cia (también contamos con los recursos de la representacion, el movimiento y la accién) pero
defiende que el dominio de una materia especializada es en gran medida el dominio de sus formas
especializadas de utilizacién de lenguaje. Lo que distingue al lenguaje de la ciencia es principal
pero no exclusivamente su semantica: las relaciones especificas de significados cientificos y
cémo estas se integran en patrones tematicos. La funcién de integrar relaciones semanticas
en patrones mayores se da en parte a través de la gramatica, en parte a través de estructuras
retéricas y formas idiomaticas y en parte a través de las acciones en una estructura de actividad.
El lenguaje de la ciencia ha propiciado la evolucion de ciertas preferencias gramaticales, tanto
en la escritura como en el habla formal: uso de sustantivos abstractos (nominalizaciones) en
lugar de verbos, verbos de relacion abstracta en lugar de verbos de accién, uso de analogias,
etc. Funciona también a través de una variedad de estructuras de actividad, como el didlogo
triadico (pregunta-respuesta-evaluacion), lecturas, monologos de resumen o muchas otras y de
géneros de texto propios (apuntes de laboratorio, informes de experimentos, tratados tedricos,
etc.). Tiene, por tanto, su propia forma de organizar y presentar la informacioén y sus propios

patrones de significado.
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Pero, sefala el autor, en la mayoria de las situaciones de aula, los alumnos no tienen muchas
oportunidades de practicar con el habla cientifica dado el predominio del didlogo triadico (pregunta
del profesor-respuesta del alumno-evaluacion del profesor), que favorece el dominio del profesor
sobre el dialogo del aula. A diferencia del método de la catedra o de la conferencia que conduce
al monologo del profesor, el didlogo triadico permite un minimo grado de participacion activa a los
alumnos, aunque solo sea como seguidores del profesor, pero dificulta que el profesor escuche
como hablan los alumnos acerca de un tema. La mayor parte de lo que los alumnos dicen tiende
a insertarse dentro del patron tematico resultado de las acciones de preparacion y pregunta del
profesor y los alumnos tienen pocas oportunidades de hacer conexiones semanticas bajo sus pro-

pios términos. El resultado es que los profesores no escuchan la forma de razonar de los alumnos.

Por otra parte, mientras el método de la catedra o de la conferencia facilita la ensefianza mas
explicita de las relaciones semanticas o de los patrones tematicos basicos, el dialogo triadico
tiende a mantener el contenido cientifico implicito y lejos del entendimiento de muchos alumnos,
pese a los esfuerzos de un buen profesor. Tanto en el método de la catedra como en el dialogo
triadico, los alumnos escuchan y leen el lenguaje de la ciencia, pero cientificamente hablan muy
poco y escriben menos. Al igual que con el aprendizaje de un idioma extranjero, el dominio de

la ciencia requiere de la practica al hablar, no solo al escuchar.

En consecuencia, Lemke sefiala que a los alumnos no se les ensefa a hablar cientificamente
(a elaborar frases y parrafos cientificos y funcionales, a combinar términos y significados, a
hablar, argumentar, analizar o escribir en idioma cientifico), sino que parece darse por hecho
que, a través de un conjunto de habilidades sutiles y complejas, deduciran cémo hacerlo y se
apropiaran de los patrones tematicos de la materia. Por ello, no es sorprendente que haya pocos
alumnos que alcancen el éxito, especialmente entre aquellos que provienen de entornos sociales
cuyas estructuras de actividad, gramatica, modelos retéricos o formas idiomaticas resultan mas

alejados de los de la ciencia o del aula.

Se ha de tener en cuenta que los alumnos no llegan a la escuela con patrones ya integrados
en su forma de hablar pero tampoco como tabula rasa, sin elemento alguno para poder discutir
sobre un tema. En el aula se entretejen mas de un patron semantico dentro del dialogo: un patrén
cientifico estandar de relaciones de significado, generalmente implicito en el habla del profesor
y uno o mas patrones alternativos de los alumnos, a veces producto del sentido comun o del
lenguaje cotidiano y a veces resultado hibrido del sentido comun y de las experiencias anteriores
de aprendizaje. Todo lo que el profesor dice y todo lo que dicen los alumnos puede significar
una cosa para el profesor y otra para los alumnos. Para que los alumnos entiendan lo dicho por
los profesores, estos deben vincular la tematica cientifica con la forma en que los alumnos se
expresan sobre un tema. Para ello, considera Lemke (1997: 41) la educacioén cientifica ha de

proporcionar a los alumnos oportunidades para hablar y para escribir sobre temas cientificos
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que les permitan hacer conexiones entre la asignatura académica y el contexto del mundo real.
“Los profesores han de incitar a sus alumnos a hablar unos con otros sobre temas de ciencia
durante las clases y deberian tolerar tanto como resulte posible las conversaciones tranquilas

con el compariero” (Lemke, 1997: 181).

Las similitudes entre el papel del lenguaje en la educacion en ciencias y en la educacion de
cualquier otra materia son sefialadas por el mismo autor (Lemke, 1997: 167 y ss.). En la mayoria
de las asignaturas, la ensefianza tiende a utilizar las mismas estrategias basicas de comunicacion,
las mismas formas de demostracion cuando se habla de sus contenidos tematicos. En cada
materia escolar los alumnos tienen que aprender el lenguaje de la materia, lo que supone dominar
el uso interconectado de términos particulares y el significado de sus relaciones semanticas
(patrones tematicos) y para ello tienen que aprender a hablar, a escribir y a razonar de acuerdo
a los formatos y estilos propios de la materia, algunos de los cuales son comunes a todo el

aprendizaje escolar.

Por lo que respecta al aprendizaje gramatical, estas similitudes se acentian cuando se pre-
sentan a los alumnos situaciones en que han de resolver problemas gramaticales que requieren de
conceptualizaciones previas, como el planteado en nuestra secuencia didactica de gramatica en
relacién con el uso de los tiempos verbales del pasado. El lenguaje de la ensefianza de las ciencias,
como el de la conceptualizacion en gramatica, casi siempre es expositivo o analitico y se utiliza
para expresar relaciones sobre clasificaciones, taxonomias y conexiones logicas entre términos
y procesos abstractos o generales. Es asimismo comun la necesidad de poner en contacto las
conceptualizaciones de la ciencia y de la gramatica con las representaciones de los alumnos y

de dejar hablar (o escribir) a los alumnos en el aula acerca de temas de ciencias o de gramatica.

1.4.3. Los niveles de razonamiento en el aprendizaje de la geometria

El problema del aprendizaje de la abstraccién también ha sido abordado en la Didactica de las
Matematicas en relacion con el aprendizaje de la geometria. Dina y Pierre van Hiele plantearon en
1957, en la Universidad de Utrecht (Holanda) un modelo de didactica de la geometria divulgado
posteriormente por Pierre van Hiele (1986). La idea basica es que el aprendizaje de la geometria se
hace pasando por unos determinados niveles de pensamiento y conocimiento, que son sucesivos
(solo alcanzado un nivel se puede pasar al siguiente) y no van asociados a la edad. Cualquier
persona, ante un nuevo contenido de aprendizaje pasa por todos los niveles, con mayor o menor
rapidez segun su grado de dominio de la geometria. El paso de un nivel a otro depende mas de

la ensefianza recibida que de la edad o madurez (Fouz, 2006).

Los van Hiele sefialan como ideas previas al disefio del modelo la necesidad de tener en
cuenta que en la base del aprendizaje de la geometria hay dos elementos importantes: el lenguaje

utilizado y la significatividad de los contenidos. Por lo que respecta al lenguaje, esto implica que
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los niveles de aprendizaje y su adquisiciéon van muy unidos al dominio del lenguaje adecuado y
en cuanto a los contenidos, solo pueden ser asimilados aquellos que corresponden a su nivel de
razonamiento. Por ultimo, los van Hiele sefialan que no hay un método que se pueda considerar
como panacea para alcanzar un nivel nuevo, pero mediante unas actividades y una ensefianza

adecuadas se puede predisponer a los estudiantes a su adquisicion.

En este modelo se plantean cinco niveles de razonamiento (del 0 al 4 en la notacién mas

utilizada) de los que resefiamos las caracteristicas fundamentales:

— Nivel 0: Visualizacion o reconocimiento. Los objetos se perciben en su totalidad, sin diferen-
ciar atributos o componentes. Se describen por su apariencia fisica y por su similitud con
elementos del entorno, sin utilizar el lenguaje geométrico basico para identificar las figuras

por su nombre correcto.

— Nivel 1: Analisis. Se perciben los componentes y las propiedades de los objetos y figuras,
tanto desde la observacién como desde la experimentacion, pero no se relacionan unas
propiedades con otras o unas figuras con otras. Eso impide que los alumnos puedan elaborar
definiciones, ya que estas se elaboran a partir de propiedades. Se considera que en este
nivel comienza los estudiantes comienzan a generalizar, sefialando qué figuras cumplen una

determinada propiedad matematica, pero considerandolas de forma independiente.

— Nivel 2: Ordenacion o clasificacién. Se describen las figuras de manera formal, es decir, se
sefialan las condiciones necesarias y suficientes que deben cumplir. Esto permite entender el
significado de las definiciones, su papel dentro de la geometria y los requisitos que siempre
requieren. También se realizan clasificaciones l6gicas de manera formal, ya que, una vez ini-
ciado el razonamiento matematico, se reconoce qué relaciones mantienen unas propiedades

con otras y cudles son las consecuencias de estas relaciones.

— Nivel 3: Deduccioén formal. En este nivel se realizan deducciones y demostraciones logicas y
formales, se comprenden las relaciones entre propiedades y se formalizan en sistemas axio-
maticos. También se comprende como se puede llegar a los mismos resultados partiendo de
proposiciones o premisas distintas, lo que permite entender que se puedan realizar distintas
formas de demostracion para obtener un mismo resultado. En este nivel, al tener un alto nivel

de razonamiento légico, se tiene una visién globalizadora de las matematicas.

— Nivel 4: Rigor. Se conoce la existencia de diferentes sistemas axiomaticos, que se pueden
analizar y comparar. Se puede trabajar la geometria de manera abstracta sin necesidad de

ejemplos concretos.

Un estudiante puede estar en distintos niveles, segun los contenidos. Los trabajos realizados,
indica Fouz (2006) muestran que los estudiantes no universitarios alcanzan Unicamente los tres

primeros niveles y que el nivel Ultimo resulta inalcanzable.
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Los niveles de van Hiele estan pensados para permitir una secuenciacion del aprendizaje,
porque se plantean como niveles jerarquicos, cuyo orden no se puede alterar. Son asimismo
niveles recursivos, es decir, lo que es implicito en un nivel se convierte en explicito en el siguiente
nivel (Fouz, s.f.:70). Por ejemplo, en el nivel 0 se consideran elementos explicitos las figuras y
los objetos y elementos implicitos, las partes y propiedades de figuras y objetos. En el nivel 1,
las partes y propiedades de figuras y objetos pasan a ser elementos explicitos, mientras que las

implicaciones entre propiedades de figuras y objetos son elementos implicitos.

En cada nivel es importante el dominio del lenguaje especifico, ya que la progresion entre
niveles va muy unida a la mejora del lenguaje matematico necesario en el aprendizaje. En el
modelo se da mucha importancia al test-entrevista, es decir, se da mucha importancia a que los

estudiantes expliquen lo que saben y cémo lo saben.

El paso entre niveles se plantea de forma continua, mediante pequefios saltos que, conexos,
permitiran el paso final de nivel. Esto, sefiala Fouz (s.f.: 71), estda mas de acuerdo con las teorias
cognitivas modernas del aprendizaje que sefialan cdmo creamos sucesivamente esquemas sig-
nificativos de pensamiento, mejores, pero cercanos a los que teniamos. Para construir o mejorar

estos esquemas tiene una importancia decisiva la interaccion entre profesor-alumno.

Una vez determinados los niveles, los van Hiele plantean un modelo de ensefianza con cinco
fases: la fase 1 —preguntas/informacién- busca determinar el nivel de partida de los alumnos y
establecer la orientacién de las actividades siguientes; la fase 2 —orientacién dirigida— incluye
las actividades-clave para que el alumno realice los aprendizajes que se persiguen; la fase 3
—explicacion o explicitacion- se plantea como una fase de interaccion, de intercambio de ideas
y experiencias entre alumnos, que permite observar la adecuacion del lenguaje utilizado por
estos, segun lo requerido en cada nivel; la fase 4 —orientacion libre— incluye actividades mas
complejas y de caracter abierto (con diversidad de soluciones correctas), de aplicacion de lo
anteriormente aprendido, tanto respecto a contenidos como al lenguaje necesario; por ultimo,
la fase 5-integracién, no trabaja con contenidos nuevos sino que se sintetizan los ya trabajados
con objeto de crear una red interna de conocimientos aprendidos o mejorados que sustituya a

la que ya poseia.

El modelo de van Hiele para el aprendizaje de la geometria incide en dos aspectos ya sefala-
dos en el aprendizaje de la abstraccion: la idea de que se trata de un proceso que se ha de des-
componer en partes jerarquicamente organizadas para que pueda ser abordado didacticamente
y la importancia concedida al lenguaje en el dominio de cada una de las partes. Parece dificil,
no obstante, determinar cobmo se produce el paso entre los diferentes niveles de abstraccion

que se sefialan.
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1.5. La ensehanza de la gramatica

Tomando como referencia la publicacién de la Logse, durante el periodo 1990-2010 la ense-
fanza de la gramatica ha vivido cambios importantes en las finalidades que se le atribuyen (véase
1.1), lo que ha impulsado la busqueda de nuevos modelos, bien mediante practicas innovadoras,

bien a través de la investigacion didactica.

Sin embargo, junto a estos cambios, continda habiendo una practica bastante inmovilista
en las aulas. La orientacién mayoritaria, especialmente en los niveles de ensefianza secundaria,
consiste en abordar el estudio de los elementos del sistema de la lengua (formas linguisticas,
estructuras sintacticas) independientemente de las funciones que tienen en el texto y en el
discurso. Esta orientacion va asociada a los modelos transmisivos de ensefianza: el esquema
prototipico de leccidén de gramatica es que el profesor o el libro de texto pone un ejemplo de
la cuestién gramatical objeto de ensefnanza del cual se extraen sus caracteristicas basicas o
atributos de la categoria. A partir de ellos se formula una definicion que, en general, sirve como
punto de partida para los ejercicios de identificacion de los elementos que pertenecen a dicha
categoria. Estos ejercicios pretenden ser un refuerzo de la categoria gramatical y un refuerzo
de su aprendizaje. La incorporacion en los curriculos de nuevos contenidos provenientes de
la linguistica del texto y del discurso no ha conllevado cambios metodolégicos acordes a las

finalidades establecidas.

Los intentos de variar el planteamiento tedrico y metodoldgico del trabajo gramatical en el
aula apuntan hacia la consecucioén de una gramatica pedagodgica (1.5.1), concepto aglutinador de
la perspectiva didactica frente a la gramatica cientifica. En el nucleo de este concepto situamos
la reflexidn sobre los contenidos gramaticales de la ensefianza (1.5.2), con una breve alusién a
la cuestién terminolégica. Finalmente, exponemos el modelo tedrico-metodoldgico que orienta

nuestra intervencion, las secuencias didacticas de gramatica (SDG) (1.5.3).

1.5.1. La gramatica pedagdgica

Si al hablar de actividad metalinguistica nos situamos en la perspectiva del aprendizaje, €l
término gramatica pedagdgica nos remite a la perspectiva de la ensefianza, a los contenidos
gramaticales especificos para la escuela y a las diferencias entre esta gramatica y la gramatica
cientifica. Segun Camps y otros (2005: 113), aunque el término ha sido utilizado en distintos
momentos, se habla con fuerza de la necesidad de una gramatica pedagodgica cuando se cues-
tionan las relaciones de las teorias linglisticas con la ensefianza gramatical, especialmente en
el marco de las aproximaciones comunicativas a la ensefianza de lenguas extranjeras (Allen y
Widowson, 1974; Besse y Porquier, 1991; Cuenca, 1994a; Odlin, 1994; Titone, 1976; Widowson,
1990).
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Hablar de gramatica pedagdgica nos obliga a tener en cuenta al destinatario, el alumno, y
sus conocimientos (implicitos y explicitos), asi como las finalidades de la ensefianza gramatical
(véase 1.1). En la educacién no universitaria los alumnos no han de conocer los ultimos modelos
descriptivos o explicativos ni tampoco han de dominar todos los niveles de andlisis gramatical,
pero si han de poder reflexionar sobre la lengua y controlar el uso que hacen de ella para alcanzar
niveles elaborados de expresion y comprension verbales. Eso justifica que la gramatica peda-
gogica utilice las aportaciones de las ciencias del lenguaje de manera ecléctica, garantizando
su coherencia en relacion con las finalidades. Como plante6 Bronckart (1985a: 12), se trata de
invertir las relaciones entre las practicas pedagogicas y las disciplinas de referencia: entre la gama
de propuestas tedricas aceptables de las ciencias del lenguaje contemporaneas, la gramatica
pedagodgica ha de elegir en funcion de sus objetivos y de los conocimientos sobre el desarrollo
verbal de los alumnos y ha de crear o adaptar los instrumentos conceptuales o metodolégicos
que necesita. Hay que abandonar, remarca Bronckart, la idea de que hay un modelo tedrico (o
incluso de mas de uno) adecuado para la ensefianza de la lengua. También en esta linea, otros
autores hablan de sincretismo pedagdgico para explicar la relacién que la gramatica pedagogica
ha de establecer con las ciencias del lenguaje (Camps, 1998: 117-118; Castella, 1994: 19; Cuenca,
1992: 133-134; Cuenca, 1994a: 18; Gonzalez Nieto 2001: 295) o de la naturaleza hibrida de este
tipo de gramatica (Odlin, 1994: 10-11).

Titone (1976: 172-174), desde una perspectiva psicolinglistica, entiende que la gramatica

didactica, a mitad de camino entre la intuitiva y la analitica o cientifica

esta destinada a la ensefianza de los conceptos y a la formacién de las habilidades, que pueden
denominarse genéricamente, gramaticales. Se vale de nociones simplificadas, de la ayuda de la
intuicion de procedimientos concretos para llevar al individuo a tener conciencia del funciona-
miento del idioma y a superar errores absorbidos con anterioridad.

En la medida en que su obijetivo es llevar al que aprende a un grado suficiente de dominio
funcional de los procesos gramaticales de codificacion y descodificacion, el valor funcional de la

gramatica es directamente proporcional a su aproximacion a la praxis, mas que al conocimiento.

Desde la ensefianza de segundas lenguas, Besse y Porquier (1991: 80) parten de dos supues-
tos basicos: que el aprendiz ha de saber usar la lengua objeto de estudio hasta un cierto limite y
que ha de tener acceso al modelo de la gramética explicita a través de un lenguaje comprensible
para lo cual, si se considera necesario, se puede modificar el metalenguaje propio de los expertos.
Estos autores hablan de la gramadtica explicitada, bien por los profesores o por los alumnos, y
proponen la nocién de gramatica pedagdgica, también a medio camino entre la gramatica impli-
cita de los aprendices y la gramatica analitica de los linglistas. Se trata de proporcionar a los
estudiantes medios conceptuales y un método de razonamiento para aprehender reflexivamente

sus propias practicas lingtisticas.
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La gramatica pedagdgica es una gramatica para la escuela, a medio camino entre la gramatica
implicita y la analitica. Como dice Castella (1994), debe ser una gramatica para el uso y ha de
responder a la pregunta ¢ Qué tiene que saber un ciudadano adulto sobre su lengua para poder
utilizarla con éxito? Aungue no es una tarea que se pueda considerar hecha, diversos autores han
ido apuntando sus caracteristicas (Camps y otros, 2005; Cuenca, 1994a; Gonzalez Nieto, 2002;
Zayas, 2004 y 2007): en primer lugar, la seleccion de contenidos ha de hacerse en funcién de los
objetivos de la ensefianza y con la transposicién didactica correspondiente, teniendo en cuenta
la forma de aprender de los alumnos. Eso implica establecer puentes entre el uso y la reflexion,
priorizar las dimensiones pragmatica y semantica de los fendmenos linglisticos por delante de
la descripcién formal, presentar los hechos lingtiisticos en relacién con la diversidad discursiva y
segun la funcion que tienen en el discurso, y considerar opciones metodoldgicas centradas en la
actividad del alumno, que incorporen el trabajo cooperativo, la interaccion oral y la composiciéon

escrita como instrumentos para aprender (Duran, 2009; Fontich, 2006b).

1.5.2. Los contenidos gramaticales en la ensefanza de la lengua

El replanteamiento de los contenidos gramaticales en la ensefanza de la lengua se situa en el
proceso mas general de cuestionamiento de las relaciones entre las didacticas especificas y las
disciplinas de referencia. Tras los problemas ocasionados por los planteamientos aplicacionistas,
que propugnaban la adaptacion a la ensefianza de las investigaciones disciplinares (recordemos
los problemas ocasionados en los afios 70 con los contenidos de las nuevas matematicas o con la
introduccion de los planteamientos estructuralistas y generativistas en lengua), la reflexion sobre
la especificidad de los contenidos escolares ha encontrado en conceptos como la transposicion
didactica (Bronckart y Plazaola, 1998; Canelas-Trevisi, 2009; Chevallard, 1991; Petitjean, 1998;
Verret, 1975), la mediacion pragmatica (Widdowson, 1998) o la reconfiguracion didactica (Vargas,

2004a) nuevas formas de abordar la cuestion.

a. La transposicidn didactica y la especificidad de los contenidos de ensefianza

El concepto de transposicion didactica, en la formulacion inicial de Verret (1975) se define
como la distancia que se instaura necesariamente entre las practicas de ensefianza como practi-
cas de transmision y la practica y los procesos de creacién del saber como practicas de invencion.
Se trata de articular el andlisis epistemolégico del saber con el analisis didactico. Chevallard
(1991), desde la didactica de las matematicas, retoma este término y lo sitta en relacién con el
sistema diddctico, entendido como el espacio de intervencién de las didacticas especificas, en
una relacion ternaria entre los docentes, los alumnos y el saber que se ensefa, cuya elaboracién
requiere de transposicion didactica, en relacion con el saber cientifico de referencia. Alrededor
del sistema didactico aparece lo que Chevallard denomina noosfera, y que representa una suerte

de tamiz en el cual interactua dicho sistema con el entorno social (padres, especialistas de las
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disciplinas de referencia, politicos...). La noosfera se hace especialmente presente cuando el

sistema didactico no responde a las demandas de la sociedad.

En la transposicion didactica, Chevallard diferencia un primer movimiento desde el saber
académico hasta el saber para ensefiar y un segundo movimiento de transposicion del saber para
ensefar en un saber efectivamente ensenado. Estos dos movimientos definen los tres niveles de
la transposicion que considera Canelas-Trevisi (2009: 12): en el primer nivel se sitla la seleccion
de los saberes para ensefar realizada por agentes designados socialmente (basicamente, los
elaboradores de curriculos oficiales); en el segundo nivel, estos saberes seleccionados se articulan
como saberes didacticos propiamente dichos, en funcién de un proyecto social de ensefianza;
en el tercer nivel, por ultimo, el profesor elabora su propia transposicién “interna” al dar vida a

los saberes inscritos en los documentos pedagdgicos en cada clase particular.

La importancia de la transposicién didactica reside en que rompe la ilusién de corresponden-
cia entre el saber que se ensena y el conocimiento especifico de la disciplina correspondiente
en el ambito académico. El saber que forma parte del sistema didactico no es idéntico al saber
cientifico, y su legitimidad depende de la relaciéon que establezca respecto de los saberes aca-
démicos por una parte y del saber banalizado del entorno social, por otra. La transformacién
de los conocimientos en saber para la ensefianza necesita de transformaciones radicales de
cinco tipos: la desincretizacién del saber (su estructuracién en campos o dominios distintos), la
despersonalizacion, la necesidad de programacion para que pueda ser asimilado, la publicidad

y el control social de los aprendizajes.

Respecto de la despersonalizacion, sefiala Chevallard que todo saber esta conectado origi-
nalmente con su productor puesto que se encarna en él. Compartir ese saber, aun en el interior
de la comunidad académica, supone cierto grado de despersonalizacion, lo que constituye un
requisito para la publicidad del saber. Por ejemplo, lo que hoy conocemos como Mecanica clasica,
fue en principio un saber personal (casi esotérico, agrega) de Isaac Newton. Fueron las presiones
de su entorno las que produjeron el nacimiento de los Principia. Pero sin duda, este proceso,
que se inicia dentro de la misma comunidad académica, completa su ciclo en el momento de
la ensefianza: “pueden creerme, porque no es mio”. La despersonalizacion dota al saber de un

aura de objetividad.

El autor agrega el concepto de vigilancia epistemoldgica, aludiendo a la atenta mirada que
debe haber respecto a la diferencia entre el saber académico y el saber que se ensena. No
consiste en buscar las incoherencias entre ambos sino de analizar la coherencia del saber para
la ensefanza respecto de las situaciones especificas de uso, lo que implica su vinculacién directa

con las situaciones de ensefianza y aprendizaje (Canelas-Trevisi, 2009:13).

Desde la formulacion de Chevallard, la transposicion didactica ha ampliado su campo de
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aplicacion también a las practicas. Perrenoud (1998) defiende que las practicas movilizan saberes
de distinto tipo (saberes expertos, profesionales o practicos), por lo que no se pueden considerar

realidades claramente distintas: no hay saberes sin practicas, ni practicas sin saberes.

Asi pues, la nocion de transposicion didactica da cuenta del paso de las practicas sociales
y de los saberes cientificos elaborados en el campo de los estudios linguisticos con el fin de
convertirse en contenidos seleccionados para ser ensefiados y muestra como estos saberes
experimentan transformaciones con el fin de adecuarse a su funcion formadora (Camps, Guasch
y Ruiz Bikandi, 2010: 75). Los estudios del fendbmeno de la transposicion han puesto en evidencia
que esta transformacién es un largo proceso que se desarrolla también durante la misma actividad

de ensenar y aprender.

Widdowson (1998:2), por su parte, también se ocupa de las relaciones entre las ciencias del
lenguaje y la ensefianza de la lengua y propone el concepto de mediacion pragmatica para hablar
de “una relacién reflexiva entre la teoria y la practica, entre las ideas abstractas derivadas de
las diversas areas de la investigacién y su aplicacion practica con unos objetivos especificos”.
Esta mediacién pragmatica esta constituida por un doble proceso: la apreciacion, centrada en
la teoria, y la aplicacion, que enlaza con la practica. La apreciacion consiste, en primer lugar,
en la interpretacién de las ideas utilizando los términos propios de las teorias de procedencia vy,
en segundo lugar, en la evaluacién, que consiste en especificar “el valor de transferencia de las
ideas”, en relacién con el campo concreto de aplicacién. La aplicacion enlaza con la practica
y también puede ser concebida como una operacion en dos fases. En la primera, las ideas
se someten a la operacién de poner en practica técnicas diversas para conseguir resultados
didacticos concretos. Después, en una segunda fase, la evaluacion valora las consecuencias de

esa puesta en practica.

Widdowson considera la apreciacion como la actividad principal de la linglistica aplicada
a la ensefianza de la lengua y la aplicacién como la actividad principal de la ensefianza de la
lengua propiamente dicha. Pero lo que considera crucial es la relacién entre ambas, como dos

vertientes necesarias de la mediacion.

Por ultimo, Vargas (2004a), entre los autores que cuestionan el concepto de transposicion
didactica, propone hablar de reconfiguracion didactica. Defiende que el proceso de construccion
de los contenidos de ensefianza de la gramatica sigue un proceso similar al de la construccion de
los saberes cientificos. La reconfiguracion didactica de los saberes lingliisticos para la ensefianza
consiste en crear una coherencia interna entre los diferentes elementos que se toman prestados
de los diferentes campos, mas o menos heterogéneos, de la Linguistica. Para ello, indica, se ha de
prescindir, en cada nivel de estructuracion lingulistica, de las definiciones o de los procedimientos

susceptibles de ser invalidados en otro nivel de estructuracién.
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Vargas distingue la reconfiguracion didactica de la mera recomposicion, que consistiria uni-
camente en una amalgama de elementos heterogéneos, sin coherencia entre ellos, como sucede,
a su juicio, con los contenidos gramaticales de las disposiciones oficiales francesas, que llegan a

hablar (en las disposiciones de 1990-2000), de tres gramaticas: de la frase, del texto y del discurso.

Las tres perspectivas mostradas inciden con claridad en la diferencia entre el saber cientifico,
elaborado por las disciplinas de referencia, y el saber didactico, elaborado para la ensefianza.
Las tres ponen de manifiesto, asimismo, la necesidad de que sea la didactica la que establezca

los criterios, en funcién de sus necesidades especificas.

b. La seleccidn de los contenidos gramaticales

Las decisiones sobre la seleccidén de contenidos gramaticales para la ensefianza vienen
determinadas por las finalidades que se concede a la presencia de la gramatica en la educacion
general de los alumnos. Como hemos sefalado (véase 1.1), podemos agrupar estas finalidades
en dos nucleos: la reflexidn gramatical en relacién con la mejora del uso lingistico (1.5.2.b.1) y el
saber gramatical sistematizado como parte de los saberes escolares que una sociedad establece
para sus futuros ciudadanos (1.5.2.b.2). En torno a estos nucleos confluyen las aportaciones de
diferentes ciencias del lenguaje (Alvarez, 2005; Gonzalez Nieto, 2001), cuya articulacién en un
modelo coherente para la ensefianza no es tarea facil. Como sefiala Gonzalez Nieto (2001: 11),
“un problema importante, seguramente el problema central de la ensefianza, esta, precisamente,
en la relacion entre conocimientos de uso y conocimientos sobre la lengua”. Esta relacion no se
puede abordar sin tener en cuenta la metodologia de trabajo en el aula, por lo que planteamos
ambos aspectos de forma relacionada. Finalmente, abordamos brevemente la cuestién de la

terminologia gramatical, frecuente objeto de polémicas (1.5.2.b.3).

b.1. La reflexion gramatical sobre el uso lingdistico

Una manera de entender las relaciones entre uso y reflexion gramatical es subordinar la
segunda a las necesidades del primero, tanto desde la perspectiva del analisis de los textos
producidos por otros como desde la produccién de textos propios (sean escritos o de registro

oral formal).

El analisis ha tenido, y tiene, mucha presencia en las aulas desde planteamientos diferentes,
si bien el mas conocido es el del comentario de texto. Los alumnos interpretan el sentido de los
textos tomando en consideracion las caracteristicas del género y la situacién de enunciacion,
analizan la organizacion de las ideas y las marcas linguisticas que muestran la relacién del texto
con el contexto y la cohesién interna de los enunciados. Normalmente se trabaja con “buenos
ejemplos”, literarios y periodisticos sobre todo, que nutren la competencia linglistica de los

estudiantes y les muestran usos elaborados de la lengua.
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La produccion de textos propios nos sitla en una perspectiva didactica bien diferente. No
se trata de que el alumno analice lo que otro ha hecho (y ha hecho bien), sino de que se situe
en la perspectiva del emisor, del que tiene algo que decir. Escribir un texto es un saber hacer
que consiste, parcialmente, en destrezas automatizadas e inconscientes, pero también requiere
operaciones conscientes, como, por ejemplo, la planificacion segun las variables del contexto y
del género (Rodriguez Gonzalo, 2009b), la textualizacién del plan de texto para convertirlo en una
sucesion de enunciados cohesionados, con la modalizacion exigida por el contexto y mediante
oraciones gramaticalmente aceptables, y la revisién, como operacion recursiva que permite
identificar, diagnosticar problemas y también, elegir soluciones alternativas. Estas operaciones
necesitan de conocimientos explicitos de naturaleza lingtiistica, textual y discursiva, igual que en
el andlisis, pero en este caso, con la finalidad de ampliar el repertorio expresivo del alumno y de
fomentar el control sobre los textos propios, lo que requiere un trabajo gramatical bien diferente.

Conocer un elemento linguistico y saber analizarlo no implica saber utilizarlo en la propia escritura.

En la educacién secundaria, tanto la consideracion de la lectura como un proceso de inter-
pretacién como la concepcion de la escritura (o de la expresion oral formal) como un proceso
complejo de elaboracion de textos, necesitan de la reflexion gramatical explicita, basada en
saberes gramaticales tanto conceptuales como procedimentales. Los saberes conceptuales han
de permitir al alumno, al menos, identificar los elementos y conocer caracteristicas de su funciona-
miento en los textos. Los saberes procedimentales, por su parte, han de permitir utilizar la lengua
adecuadamente, y ademas, analizar y controlar las producciones linglisticas en dos sentidos:
por una parte, los procesos de produccion y de comprension y por otra, los productos, lo que
implica analizar elementos pero también saber revisar y hacer cambios para valorar su efecto
en la frase o en el texto resultante. Entre estos saberes parece que hay interrelacién, hipétesis

en la que se basa la ensefianza de la gramatica en la educacion obligatoria (Camps, 1998: 108).

No se trata, pues, de estudiar las unidades lingUisticas aisladamente, sino de saberlas identificar
y utilizar en los contextos de comprensién y produccion de las diferentes situaciones comunicativas
en que se puede encontrar un ciudadano culto. Para que esto sea posible, es necesario responder

a dos cuestiones: cudles son los contenidos gramaticales y como se han de trabajar en el aula.

b.1.1. Los contenidos

Desde los afios 90 del siglo veinte, en nuestro contexto, ha habido diversas propuestas de
contenidos gramaticales para posibilitar la reflexion sobre el uso, bien dirigidas a la educacion
secundaria (Castella, 1994; Cuenca, 1994a; Gonzalez Nieto, 2001; Zayas y Rodriguez, 1992) o
a un publico universitario (Conca y otros, 1998). Todas coinciden, con diferentes matices, en
delimitar tres ambitos de intervencion didactica en el aprendizaje gramatical: el contextual, el

textual y el oracional.

-81-



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

— El ambito contextual incluye los contenidos pertinentes para la planificacion pragmatica del
texto, es decir, las unidades linglisticas que funcionan como marcas enunciativas (deixis

personal, espacial y temporal, modalizacion, registro léxico, etc.).

— El ambito textual selecciona los contenidos que aseguran la cohesién del texto (procedimien-
tos gramaticales y Iéxicos de correferencia) y la conexion (conectores, puntuacion) entre las

oraciones.

— El ambito oracional recoge los contenidos pertinentes para un conocimiento basico del

caodigo, tomando como unidades la oracién y la palabra.

Ademas, Castella (1994: 21) propone incluir contenidos vinculados a la cultura lingUistica
general, como por ejemplo, conocimientos sobre la diversidad linglistica o sobre la historia de

las lenguas.

Esta seleccion de contenidos gramaticales recibe aportaciones de diferentes ciencias del
lenguaje, desde la linguistica textual y del discurso, la pragmatica y la sociolinglistica (Gonzalez
Nieto, 2001) hasta la gramatica tradicional o la lingUistica cognitiva (Cuenca, 1994a: 32-33), que
han de someterse a transposicion didactica para adecuarlas a las finalidades educativas y para
dotarlas de coherencia (véase 1.5.2.a). En este sentido encontramos propuestas en manua-
les de gramatica dirigidos fundamentalmente a estudiantes universitarios como el de Conca y
otros (1998) para el ambito catalanoparlante o los de Chartrand y otros (1999), Moirand (1990),
Tomassone (1996) y Vargas (1999) para el area de influencia de la lengua francesa (Milian, 2000).
También en relacién con la educacién secundaria, ha habido desarrollos parciales de estos
contenidos gramaticales en materiales para el aula en los que la reflexion gramatical se vincula a
las actividades de comprension y produccién de textos de diferentes géneros y ambitos de uso.
Asi, la propuesta de Zayas y Rodriguez (1992) se desarrolla en distintos materiales para el aula
(Ferrer, Escriva y Lluch, 1994; Martinez, Rodriguez y Zayas 1990a y b, 1992; Zayas, Martinez y
Rodriguez 2002a y b, 2003a y b; Zayas, Rodriguez y Martinez, 1990).

Estas propuestas de contenidos han encontrado un eco desigual en los decretos curriculares
a partir de la Logse (Camps y otros, 2005: 85-100; Duran, 2010a; Gonzalez Nieto y Zayas, 2008).
Pero, al menos, muestran otra manera, bien que minoritaria, de entender el trabajo gramatical
segun la cual las actividades de observacion, de analisis y de utilizacion de las formas gramati-
cales adoptan un caracter funcional: no se trata solo de describir como es una forma gramatical

determinada, sino de saber para qué sirve y cémo se utiliza.

b.1.2. La metodologia de trabajo en el aula

La subordinaciéon de la reflexion gramatical a la elaboracion de textos, es decir, a la realizacion

de practicas discursivas sobre géneros diversos (columnas de prensa, articulos divulgativos,
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exposiciones orales, critica de espectaculos...), entendida como un proceso de planificacién,
textualizacion y revision, tiene como objetivo fundamental el desarrollo de la comprension y
de la expresién del alumno. Pero es un desarrollo que necesita de reflexion y de control, no se
trata de actividades de expresion espontanea (Martinez, Rodriguez y Zayas, 1994; Rodriguez,
Martinez y Zayas, 1995; Rodriguez Gonzalo, 1999a y 1999b). Por eso el alumno necesita deter-
minadas ayudas gramaticales sobre las marcas lingUisticas del género que ha de elaborar, como

se muestra en la figura 8:

PRACTICA DISCURSIVA
(GENERO DE TEXTO ORAL O ESCRITO)

REFLEXION METALINGUISTICA sobre

PLANIFICACION PRAGMATICA 1. Ambito contextual:

(intencién, emisor, destinatario, &mbito de uso...) « Persona gramatical

e Perspectiva temporal

i i e Modalizacion
PLANIFICACION SEMANTICA ° Registro |éxico
(seleccidn y organizacion de contenido pertinente)

REFLEXION METALINGUISTICA sobre
2. Ambito textual:
TEXTUALIZACION e Conectores
e Sustituciones pronominales o Iéxicas

REVISION REFLEXION METALINGUISTICA sobre los
(durante el proceso o sobre el producto) dos ambitos anteriores

Figura 8: Reflexion metalinguistica y elaboracién de textos (Rodriguez Gonzalo, 2000: 68)

Durante la planificacion, el alumno ha de plantearse tanto el problema del contenido como el
problema retérico. Por ello, la reflexidn gramatical, en esta fase de la elaboracién del texto, ha de
versar sobre las marcas enunciativas del género elegido, mediante: a) actividades de observacion
y anadlisis de marcas enunciativas en textos modelo (especialmente de la persona gramatical y
de la perspectiva temporal que adopta el emisor), que persiguen que el alumno conozca las
posibilidades que la lengua ofrece y los efectos de sentido de cada una, de modo que se pueda
plantear conscientemente su opcion como autor de un texto propio; b) actividades de reflexién
sobre las palabras o expresiones modalizadoras, que revelan la postura del emisor ante lo que
dice (por ejemplo, ante un titulo de una critica de espectaculos como “Tonterias ingeniosas”,
identificar el tipo de valoracién y los recursos linglisticos en que se apoya, cambiar la valoracion
del texto substituyendo Unicamente el sustantivo o el adjetivo, formar otros titulos con la misma
estructura nominal...); c) actividades de reflexién sobre la necesidad de tener en cuenta que el

texto es publico y sobre el grado de formalidad y de precision Iéxica que requiere (registro), etc.

En todas estas actividades, la reflexion esta en funcién del uso. Por ello, se ha de priorizar el

funcionamiento discursivo de las formas linglisticas y los aspectos semantico-pragmaticos antes
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que la complejidad formal. Cada recurso puede utilizar diversas formas lingUisticas, en ocasiones
de gran complejidad morfoldgica o sintactica. El objetivo de la reflexion no es inventariar esta

diversidad sino conocer su funcionamiento y comprender lo que aportan al significado del texto.

Tras las decisiones sobre la planificacion del texto, los problemas a los que se enfrenta el
alumno se refieren a la textualizacion. Conseguir que un texto bien planificado sea también un
texto comprensible y bien escrito supone dominar las formas lingtiisticas de la cohesion, fun-
damentalmente la conexion y la anafora, para lo cual se requieren actividades de manipulacion
como las de reescritura y revision de textos. Junto a la importancia de trabajar sobre los proce-
dimientos de cohesién del género en elaboracion, se ha de realizar también un trabajo insistente
con actividades especificas, que revierten en beneficio de la capacidad del alumno de revisar
textos (propios y ajenos), tales como a) transformaciones de textos con consignas especificas,
que obliguen a variar la estructura sintactica del enunciado (por ejemplo, reescribir el fragmento
“El contenido claramente ofensivo para las mujeres que incluyen algunos anuncios hace que
muchas personas sensibles rechacen comprar los productos anunciados” con un comienzo dado,

”

como “Algunos anuncios incluyen....” o “Muchas personas sensibles...” (Jimeno, 2000:160); b)
actividades de textualizacion, para pasar del estilo fragmentado, frecuente en los alumnos de
Secundaria, al estilo cohesionado (por ejemplo, a partir de un conjunto de oraciones simples
relacionadas, escribir un fragmento cohesionado utilizando el menor numero de palabras posible,
pero conservando todas las informaciones); c¢) actividades de integracién de una nueva idea en
un fragmento ya redactado (se pueden ver ejemplos en Zayas, 2001); d) actividades para ejercitar
distintas maneras de aludir a un mismo referente mediante procedimientos de sustitucién léxica

(nominalizaciones, sustituciones sinonimicas, hiperénimos) (Zayas, Martinez y Rodriguez, 2003a).

Estas actividades de manipulacién no necesitan una actividad metalingUistica verbalizada
y si el alumno explica lo que hace, puede hacerlo en lenguaje cotidiano. Como dice Tolchinsky
(1997:36)"":

Podemos dar las razones por las que elegimos una palabra y no otra, pero dificiilmente podemos
dar razones de cuestiones relativas a la coherencia discursiva. Es decir, podemos explicar me-
talingliisticamente las relaciones entre las formas lingUisticas y la situacion extralingiistica, pero
no las intralinguisticas. Solo escribiendo lo que acabamos de decir nos damos cuenta de las
formas linglisticas que utilizamos y podemos, a veces, articular una explicacion. Es cierto que
la coherencia y la cohesién discursivas progresan con la edad, con la escolaridad y que difieren
segun las practicas culturales, pero esto parece que tiene mas relacion con un cambio en la pla-
nificacion y el control del discurso que no con una reflexion metalinguistica sobre la coherencia.

Finalmente, por lo que respecta a las actividades de revisién, se ha de tener en cuenta que
esta operacién requiere un grado muy elevado de reflexion metalingistica. Cuando la revision

recae sobre cuestiones que los estudiantes tienen interiorizadas, es decir, sobre las que tienen
! La traduccién al castellano es nuestra.
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un alto dominio funcional, pueden controlar la actividad (como en las revisiones ortograficas, en
buena parte de los casos). Pero si no dominan lo que se pide que revisen (mantenimiento de
la referencia, correlaciones verbales...), los alumnos no son competentes para revisar lo que no
corresponde a su manera de expresarse. Ademas, en la revision gramatical de textos propios o de
iguales, el alumno ha de analizar su propio uso linguistico o el de sus iguales y ha de reflexionar
sobre él, lo que obliga a mantener un doble control: sobre lo que dice y sobre como lo dice, en
una situacién semejante a la que realiza un escritor cuando revisa su texto (Rodriguez Gonzalo,
2009a). De ahi que convenga proponer actividades de revisidon gramatical muy focalizadas en

problemas trabajados previamente en el aula y en parrafos o enunciados cortos.

La reflexion sobre las virtualidades de este planteamiento (Rodriguez Gonzalo, 2000) también
ha evidenciado sus limitaciones: por una parte, una seleccion de contenidos gramaticales en fun-
cion de las necesidades de los textos que se elaboran no permite la sistematizacion de aspectos
gramaticales basicos vinculados al ambito morfosintactico (Zayas, 2004); por otra, el dominio de
procedimientos de cohesién como, por ejemplo, el mantenimiento de la referencia requiere un
trabajo intensivo especifico (Jimeno, 2000). Estas carencias han dado paso a nuevas reflexiones
de la gramatica pedagdgica: la pregunta sobre qué contenidos se han de sistematizar en la
escuela y como, para hacer esta sistematizacién, se hace necesario un modelo de ensefianza

gramatical que situe la reflexion sobre la lengua como nucleo del trabajo didactico.

b.2. La sistematizacion de los contenidos gramaticales

Desde la perspectiva de la gramatica pedagdgica hay una cierta coincidencia en que la
sistematizacion de los contenidos gramaticales en la escuela no implica una nueva seleccion
sino una redefinicion que priorice las dimensiones pragmatica y semantica y que considere los
usos de los fendmenos estudiados. Se trata de considerar la relevancia del significado en las
conceptualizaciones de los alumnos, como han puesto de relieve las investigaciones en este
sentido (véase 1.3) y de enfocar de otro modo las relaciones entre uso y reflexion: no se selecciona
el contenido gramatical en funcién del texto que se esta interpretando o elaborando sino que se
sitian en primer plano contenidos gramaticales tradicionalmente vinculados a la oraciéon y a la
palabray se aborda la reflexién desde otros presupuestos: asi, por ejemplo, partir de la estructura
semantica del verbo permite planteamientos diferentes sobre el estudio de los complementos
verbales (Fontich, 2006a y 2006b) o a la estructura oracional (Zayas, 2000). Partir de los usos de
formas lingliisticas como las nominalizaciones o las oraciones de relativo (Zayas, 2007) permite
una reflexion gramatical mas alla del reconocimiento, el analisis y la definicién. Por ejemplo, en
el caso de las nominalizaciones, se trata de un contenido que tradicionalmente se presenta en
el marco de la ensefianza de la estructura de la palabra. Hay sufijos que forman sustantivos a

partir de adjetivos o de verbos como: tonto-tonteria; blanco-blancura; adoptar-adopcion; calentar-
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calentamiento. Mas alla de identificar los sufijos y de reconocer el cambio de categoria, si el
objetivo es la reflexion gramatical vinculada al uso, habra que observar cudles son los usos de las
nominalizaciones y cudles pueden ser las actividades que favorezcan la reflexién sobre estos usos

y permitan desarrollar la conciencia idiomatica y mejorar las habilidades discursivas (figura 9).

USOS DE LAS NOMINALIZACIONES

ACTIVIDADES DE REFLEXION
GRAMATICAL (para el uso reflexivo de
las nominalizaciones)

1. INDICES Y SUBINDICES
e [ a transmision de informacion
e | a variacion linglistica
e [ a diversidad de las lenguas

2. CRONOLOGIAS
2004
e 1 de mayo: Ampliacion de la Unién Europea:
Republica Checa ,Chipre, Estonia, ....
e 10-13 de junio: Elecciones al Parlamento
Europeo para su sexta legislatura hasta 2009

3. DETERMINACION DEL TEMA DE UN TEXTO
e | a proclamacion de la Il Republica

4. TITULARES DE PRENSA
e Los lideres de la UE discuten en Bruselas como
afrontar las turbulencias financieras y el calenta-
miento global
e | a nieve y el viento complican la circulacion en
algunas carreteras del Pirineo

5. ENUNCIADOS EXPLICATIVOS
e E/ masivo acceso a la red de los usuarios de
Skype provocd la caida del servicio el jueves
pasado.

6. PROCEDIMIENTO DE COHESION EN TEXTOS
EXPOSITIVOS Y EXPLICATIVOS
e Habia dos maneras de tener hijos: engendrando-
los y adoptandolos. La adopcion...

ACTIVIDADES DE COMPRENSION
LECTORA: Identificar el tema de un
texto, esquematizarlo, agregar subti-
tulos, etc.

ACTIVIDADES DE COMPOSICION
DE TEXTOS: Elaborar cronologias,
componer titulares de prensa, escribir
explicaciones, etc.

ACTIVIDADES DE MANIPULACION:

- Analizar las proposiciones de un
enunciado como: “La reduccién del
salario es la primera inquietud de
los trabajadores” (Los trabajadores
estan inquietos /Los trabajadores
tienen miedo de que se les reduzca el
salario).

- Realizar la operacion inversa: integrar
dos enunciados en uno.

- Completar textos presentados con
huecos, mediante nominalizaciones,
como procedimiento de cohesion.

Figura 9: Usos de las nominalizaciones y actividades gramaticales (Zayas, 2007)

Una gramatica pedagogica ha de incluir un planteamiento metodoldgico que haga viables en
el aula los aprendizajes propuestos, ya que la reflexién sobre qué se ha de ensefiar y aprender
para desarrollar la competencia metalingistica no es independiente de cémo se trabaja en el
aula. Si la reflexion metalinglistica de los alumnos ha de estar vinculada al uso de la lengua y
se han de sistematizar unos conocimientos gramaticales basicos para poder hacerlo, hemos de
considerar dos espacios de actividad gramatical en el aula: el espacio del uso reflexivo y el de

la sistematizacién, con los mismos criterios metodolégicos (Camps, 1998; Zayas, 2001): a) el
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papel activo del alumno, lo que implica tener en cuenta sus conocimientos implicitos y favorecer
su explicitacion, mediante actividades diversas, que permitan ir mas alla del reconocimiento y
el andlisis de las formas linguisticas asi como incorporar el trabajo cooperativo, la interaccién
oral y la composicion escrita como instrumentos procedimentales para aprender; b) el papel del
profesor como guia de la reflexion gramatical en el aula, lo que implica que el profesor ha de
reelaborar, en funcién de los objetivos perseguidos, los conocimientos proporcionados por los
estudios gramaticales y que ha de interactuar verbalmente con los alumnos para que progresen
desde una actividad metalinglistica no verbalizada hasta una actividad verbalizada en meta-
lenguaje gramatical (véase figura 5, en 1.2.3.c); c) la necesidad de articular los procedimientos
para la construccion de saberes en secuencias didacticas que permitan al alumno elaborar
unos conocimientos que puedan ser operativos para aprender y mejorar los usos mas formales

y complejos de la lengua.

La articulacién del trabajo gramatical en el aula en secuencias didacticas permite organizarlo
y dotarlo de coherencia. Esta articulacion se puede hacer de dos formas basicas: subordinando
la reflexién metalinglistica al trabajo de elaboracion de textos o convirtiéndola en el eje articu-
lador de la secuencia didactica. En el primer caso, la gramatica es un elemento subsidiario del
aprendizaje de los usos formales de la lengua (orales o escritos). En el segundo, la reflexion sobre
la lengua se constituye como objeto de aprendizaje en si misma y permite la sistematizacion
de los aprendizajes gramaticales. En 1.5.3 desarrollamos estas posibilidades en relacion con el
modelo de secuencias diddcticas para aprender gramatica (SDG), que propicia una ensefanza

gramatical reflexiva.

b.3. La terminologia gramatical

La relaciéon entre contenidos gramaticales de ensefianza y teorias lingUisticas de referencia se
ha reducido en ocasiones a una cuestion puramente terminoldgica, por lo que las demandas de
unificacion, de acuerdo en torno a una terminologia basica para la escuela, han sido constantes.
La incorporacién de los planteamientos estructuralistas y generativistas a la ensefianza de la
lengua, a partir de los afios 70 del siglo pasado desencadend una “inflacion terminologica”, que
provoco cierta alarma social. Como respuesta, el Ministerio de Educacion y Ciencia publicé en
1981 una Terminologia gramatical para su empleo en la educacion general basica elaborada por
académicos de prestigio como Lapesa, Seco o Lazaro Carreter (Lapesa y otros, 1981) con la
finalidad de unificar los términos en los libros de texto y material de trabajo de la antigua EGB,
aunque, segun Mantecén Ramirez (1989:84), “con mejores intenciones que resultados”. Mas
utilidad didactica atribuye este autor al Glosario de la terminologia gramatical, publicado por
Alonso Marcos, en el que incluye definiciones y ejemplos para explicar los términos incluidos en la
Terminologia de 1981 (Alonso Marcos, 1986). En paises como Francia (1970 y 1975), Suiza (1979)

o Bélgica (1949 y 1991) también las administraciones educativas intervinieron para racionalizar
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la terminologia en la ensefianza de la lengua, a veces en medio de grandes polémicas (Garcia
Castanyer, 2000; Macia, 2000).

A partir de los anos 90, la irrupcion de las corrientes comunicativas y de los planteamientos
discursivos, con nuevas referencias tedricas (analisis del discurso, linglistica del texto, pragma-
tica, etc.) ha vuelto a poner de actualidad el problema terminolégico. No parece el momento de
intervenciones explicitas de la administracion educativa, como en los afios ochenta, mas alla de
los términos recogidos en los curriculos oficiales y de la influencia en la ensefianza de las obras
de las academias de las distintas lenguas de Espana (diccionarios, gramaticas, ortografias).
Camps y otros (2005: 116) senalan en torno a este tema tres planteamientos no excluyentes: las
propuestas directas de terminologia adaptada a la ensefianza, como las sefialadas antes, o la
planteada por Blanche-Benveniste y Gardes-Tamine, en 1989 para los estudiantes universitarios
(Garcia Castanyer, 2000: 145); la importancia de reflexiones generales sobre la adecuacioén de
los estudios lingtisticos a la ensefianza, sin que se derive de ello una propuesta terminoldgica
completa (Brucart, 2000; Cuenca, 2000; Nicolas, 1994; Pérez Saldanya, 2000) y las reflexiones
generales y algunas propuestas parciales de unificacidén terminolégica en ambitos lingUisticos
plurilingUes (catalan-castellano-lenguas extranjeras) y en el ambito europeo principalmente (por

ejemplo, Willems, 1999).

Desde la intervencion en el aula, la falta de univocidad terminolégica se considera un problema
para la conceptualizacién. Recordemos que en el proceso de adquisicion de conceptos, la denomi-
nacién forma parte de la primera etapa, la percepcion (véase 1.4.1). La proliferacién descontrolada
de términos dificulta que el alumno identifique con claridad el elemento que ha de conceptuali-
zar (Fontich, 2006b: 25; Macia, 2000; Nicolas, 1994) y dificulta también el objetivo de establecer

progresivamente un metalenguaje comun en la clase de gramatica (Camps, 1998; Zayas, 2000).

Ademas de la univocidad, Macia (2000: 11-12) plantea los siguientes requisitos para la
terminologia de una gramatica pedagodgica: tener fundamentacioén cientifica pero sin perder
operatividad dentro del aula; ser reducida (en consonancia con una cierta contencion de los
contenidos conceptuales a favor de los procedimentales); ser suficientemente clara; responder a
un compromiso entre la tradicién y las modernas adquisiciones y también a un compromiso entre

la fidelidad a los particularismos terminologicos de cada lengua y la necesidad de universalidad.

A pesar de las dificultades que la diversidad terminolégica puede suponer para la ense-
fanza de la gramatica, consideramos, como reconoce Bosque (1994: 9-10) que “la renovaciéon
pedagdgica en el ambito de la gramatica no se consigue cambiando la terminologia (frente a lo
que no pocas veces se ha dado a entender entre nosotros) sino mas bien cambiando la rutina
por la reflexién y sustituyendo los habitos memoristicos por los que fomentan el desarrollo de la

capacidad argumentativa”.
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1.5.3. Un modelo de ensenanza gramatical reflexiva: las secuencias didacticas
para aprender gramatica (SDG)

La formulacion de un modelo integrador de los distintos tipos de actividad metalingtiistica
que puede desarrollar un hablante (Camps, 2000a) sirvié de paso previo para el planteamiento
de un modelo de ensefianza de la gramatica que permitiera establecer puentes entre el cono-
cimiento intuitivo, implicito, manipulativo, verbalizado en lenguaje cotidiano y el conocimiento
sistematizado sobre la lengua y sus usos (Milian y Camps, 2006). Este modelo “no consiste en
una propuesta cerrada sino que debe concebirse como un modelo hipotético (Design model)
de intervencidn didactica y de investigacién sobre ella en el sentido que le da Brown (1992). Se
trata de poner en funcionamiento una forma de ensefanza fundamentada, que permita observar
e interpretar lo que ocurre, mas que predecir y verificar una hipétesis previamente establecida.
Como sefala esta autora, es importante elaborar modelos de ensefianza fundamentados tedrica-

mente y explicar por qué son eficaces y hacerlos a la vez creibles y utilizables.” (Camps, 2010: 36).

El modelo de secuencias didacticas para aprender gramatica (SDG), propuesto por Camps
(2003a; Camps y otros, 2005; Camps, 2010) (figura 10) se basa en el modelo anterior de secuen-
cias didacticas para aprender a escribir (Camps, 1994b; Camps, 2003b). Las secuencias didacti-
cas como instrumentos pedagdgicos susceptibles de ser experimentados en situacién natural de
aula también han sido desarrolladas por el grupo de Bronckart y colaboradores, de la Universidad
de Ginebra (Bronckart, 1999; Dolz, 1994 y 1995; Dolz, Rosat y Schneuwly, 1991).

El modelo de las SDG permite que tanto aspectos enunciativos o discursivo-textuales como
sintacticos, morfoldgicos o [éxicos se conviertan en objeto de ensefianza, mediante la creacién
de un espacio de trabajo didactico en el que los estudiantes puedan desarrollar sus capacidades

de reflexién y razonamiento.
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Secuencia didéctica de gramitica (5DG)
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Figura 10. Modelo de secuencias didacticas para aprender gramética (SDG) (Camps, 2003)

El modelo se plantea en tres fases consecutivas en el tiempo. La primera fase consiste en
definir y negociar la tarea que se llevara a cabo: investigacion, revision de textos, descubrimiento
de la regularidad, de la variacion, etc. Para ello sera necesaria la realizacion de actividades
diversas, como, por ejemplo constatar una dificultad de uso linguistico a partir de los propios
trabajos, de los realizados por comparieros mas jovenes o de hablantes adultos (mediante la
busqueda y el andlisis de textos) y explicitar posibles soluciones. La fase se cierra con la for-
mulacién del problema que se ha de investigar. La segunda fase, centro de la SDG, incluye las
actividades que han de permitir a los alumnos desarrollar su trabajo de investigacion sobre el
problema gramatical planteado: recogida de datos, consulta de gramaticas, formas de analisis y
de presentacion de resultados, establecimiento de conclusiones. Este proceso se ha de sintetizar
(por escrito, como presentacion oral...) de forma organizada y comprensible para que pueda ser
utilizado en la tercera fase. Esta tercera y Ultima fase corresponde a la elaboracion de un informe
final (oral o escrito), que relacione la ejercitacién anterior con la reflexién. Mediante la elaboracion
del informe, los alumnos verbalizan los conocimientos gramaticales trabajados, al nivel que sea
posible segun la edad de los alumnos y el punto de partida. El informe es al mismo tiempo un
instrumento de evaluacion y de autoevaluacion de los conocimientos adquiridos y de regulacion

de los procesos de aprendizaje.
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En el modelo de las SDG hay que destacar la importancia de tres elementos caracteriza-
dores (Milian y Camps, 2006): la importancia de la actividad, del hacer y, a la vez, del producto
o resultado de la secuencia (el informe, las conclusiones), que le da sentido; la importancia del
proceso para estimular el razonamiento metalinglistico, lo que requiere tiempo, una actitud
abierta ante los problemas, exploratoria en muchos casos; y la importancia de la interaccion entre
profesor y alumnos y de los alumnos entre si (trabajo por parejas o en pequefio grupo), entendida
como mediadora en el proceso de construccién del conocimiento (Fontich, 2010 ay 2010b). Las
interacciones orales sobre lo que se esta aprendiendo, a veces acompanando los momentos
de escritura reflexiva en colaboracion, proporcionan la informacioén para realizar una evaluaciéon
formativa durante el proceso de aprendizaje (Fontich, 2006b; Milian, 2005; Ribas, 1997 y 2001). En
la Ultima fase, no obstante, esta evaluacién adquiere un relieve especial, ya que cumple la funcion

de recuperacion metacognitiva de todos los contenidos implicados en la secuencia didactica.

El objetivo, en definitiva, es implicar al estudiante y al profesor en la observacién de los
hechos linguisticos y discursivos a partir de actividades que les inciten a la reflexion, a considerar
la lengua mas alla del uso linglistico comunicativo. Esta distancia es necesaria para, desde un

nivel mas abstracto, elaborar el razonamiento gramatical.

Este modelo de secuencia permite muchas variantes en el aula, que se pueden agrupar en

tres bloques, entendidos como vias complementarias de elaboracién del saber gramatical:

e Propuestas gramaticales subordinadas a la produccién o a la comprension de un texto:
son secuencias didacticas que parten de situaciones de uso comunicativo de la lengua,
en las cuales la reflexién se subordina al uso, pero con la condicién de que ha de ser una
reflexion explicita y consciente de los alumnos, que han de poder reutilizar los contenidos
gramaticales trabajados (entre otros, Ribas y Verdaguer, 2006; Zayas, 1993a). Asi, por
ejemplo, para que los alumnos elaboren un manual de procedimientos narrativos en el que
expliquen las opciones de escritura de que dispone un narrador se plantean actividades
gramaticales explicitas sobre el uso de marcas enunciativas de persona, tiempo verbal
y modalizacién (Rodriguez, Martinez y Zayas, 1995) que han de reflejarse después en el
texto que escriben. Este primer bloque integra el planteamiento de la reflexién gramatical

subsidiaria de la elaboracién de textos expuesto en 1.5.2.b.1.2.

e Propuestas de reflexion sobre los conceptos gramaticales, que parten de interrogarse
sobre el funcionamiento del lenguaje y que a través de la manipulacion y la observacion,
llegan a la sistematizacién de algunos aspectos de la lengua y a la construccion de
conceptos centrales en la gramatica como el verbo (Sanchez de Medina, 2000), la com-

plementacion verbal (Fontich, 2006a y 2006b) o la oracion (Milian, 2004).

e Propuestas de reflexion gramatical a partir del andlisis de los usos linguisticos o de la
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variacion. La gramatica se estudia a partir de la formulacién de una pregunta que con-
vierte a los alumnos en “investigadores” de la lengua (Guasch, Gracia y Carrasco, 2004;
Gutiérrez, 1999). Este grupo se situa a medio camino entre los dos anteriores: por una
parte, la implicacion de los alumnos y la significatividad de las tareas puede ser mayor que
en las propuestas del segundo bloque, ya que hay una finalidad facilmente comprensible
para los alumnos; por otra, se supera la limitacién de las secuencias didacticas del primer
bloque, en el sentido de plantear el estudio gramatical en funcién de la elaboracion de
un género textual, ya que en este caso el objeto de estudio prioritario es la estructura y
el funcionamiento de la lengua y no la produccién o la comprension de un texto. A este
tipo corresponde la SDG disefiada para nuestra investigacién (Rodriguez Gonzalo, 2010a

y 2010b), que exponemos en 4.2.

Con independencia de la variante elegida, todas las secuencias didacticas para aprender
gramatica (SDG) comparten caracteristicas como las siguientes (Guasch y otros, 2008: 213):
a) la SDG tiene un objetivo global, explicito y compartido por el profesor y los estudiantes, que
relaciona las diferentes actividades que se proponen y les da sentido; b) las actividades son
grupales, promueven la reflexién conjunta sobre aspectos del funcionamiento de la lengua, tienen
caracter manipulativo (permiten experimentar, observar, ejemplificar, consultar...) y culminan en
un informe o en una exposicion oral que sirve de recopilacién de la reflexion realizada; c) el
caracter interactivo de las actividades implica que el didlogo es una de las fuentes principales
de aprendizaje; d) la evaluacion formativa es uno de los ejes de la SDG, ya que proporciona
informacidén sobre el aprendizaje durante todo el proceso; e) las secuencias didacticas para
aprender gramatica pueden cubrir un amplio repertorio de formes organizativas, pueden priorizar
objetivos de diferente tipo y pueden privilegiar la construccion de conocimientos gramaticales

diversos, segun la opcién elegida.

Es un modelo versatil, que propone una forma diferente de ensefiar y aprender gramatica,
coherente con los principios del aprendizaje significativo, que concede importancia a la actividad
del alumno y que promueve el desarrollo de la competencia metalinglistica del hablante para
que pueda regular el uso linglistico-discursivo, tanto de su lengua primera como del resto de

lenguas que conoce y utiliza.

El trabajo exploratorio a partir del modelo de SDG realizado hasta el momento (Camps y
Zayas, 2006) se ha ido desarrollando mediante propuestas sobre la conexion en los textos argu-
mentativos (Ribas y Verdaguer, 2006), el tiempo de la narracion (Ferrer, 1998), los procedimientos
de cohesion (Jimeno, 2000), el funcionamiento de los relativos (Gutiérrez, 1999), la utilizacién del
pronombre hi en catalan (Camps y Fontich, 2003), la sintaxis de los recursos literarios (Rodriguez
Gonzalo y Zayas, 2004), el uso de los pronombres (Vila, 2004), el aspecto verbal en diferen-

tes lenguas (Guasch, Gracia y Carrasco, 2004) o la complementacién verbal (Fontich, 2006a y
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2006b), entre otras. En las diferentes propuestas se constata la implicacién de los alumnos en
la tarea planteada como un problema que se ha de resolver o como una indagacion que se ha
de llevar a cabo; los inicios de reflexion gramatical que desencadena el proceso de aprendizaje;
la importancia en la construccién de conceptos de un tiempo mas largo que el de los ejercicios
habituales; la capacidad de los alumnos para abordar problemas de complejidad controlada,
pero progresivamente creciente; la importancia de la interaccion entre iguales y, en especial, de
la interaccion con el profesor en estos procesos de construccion del saber gramatical. También
se han constatado dificultades relativas a un modo de trabajo poco habitual, tanto para los
profesores como para los mismos alumnos. El reto futuro, indica Camps (2010: 39), consiste en
avanzar en la asuncién del modelo para que pueda ser aplicado de forma habitual en las aulas

y permita la programacioén de los contenidos gramaticales basicos.
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LOS CONTENIDOS GRAMATICALES:
EL TIEMPO Y EL ASPECTO VERBAL
EN ESPANOL

Las relaciones entre tiempo y aspecto es uno de los temas gramaticales que, en palabras de
Bosque (1990:11), “ha desbordado casi sistematicamente a los gramaticos de todas las épocas”.
La pertinencia o no de una categoria morfolégica de aspecto para explicar las diferencias entre
las formas verbales y su relacion con la categoria de tiempo contintia siendo objeto de polémica

para los gramaticos actuales.

La importancia del tema en la transposicion didactica de la secuencia disenada para la expe-
rimentacion justifica la presentacion que realizamos en este capitulo. En primer lugar, se incluye
una sintesis de los principales planteamientos gramaticales relacionados con la temporalidad,
especialmente en relacion con el sistema verbal espafiol (2.1). A continuacién, se introduce una
breve reflexidn sobre las opciones aconsejables, a nuestro juicio, para la transposicion didactica
sobre la temporalidad en el sistema verbal espanol, en el primer paso, del saber tedrico al saber

que se ha de ensenfar, con referencia a la Educacion Secundaria Obligatoria (2.2).

2.1. La temporalidad en la oracion y las categorias de tiempo y aspecto

La estrecha relacion entre el tiempo y el aspecto es consecuencia de que ambas nociones
tienen que ver con la temporalidad de los eventos verbales, desde tratamientos diferentes. Horts
G. Klein (1974, en Martinez Lainez, 1986: 10) sefiala que no hay casi ninguna caracteristica
relativa al verbo que no sea “sospechosa” de aspecto cuando la categoria de tiempo no resulta

suficiente para explicarla.

Los estudios sobre el tiempo como categoria gramatical comienzan por delimitar el tiempo
lingUistico del extralinguistico, ya se trate del tiempo fisico -como un continuo uniforme, lineal y

segmentable a voluntad-, de su correlato psiquico —la vivencia individual del paso del tiempo- o0
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del tiempo cronolégico, que es el tiempo de los acontecimientos, incluidos los de nuestra propia
vida, como pone de relieve el planteamiento ya clasico de Benveniste (1974: 70 y ss.). Este
tiempo cronolégico ha sido siempre organizado por las distintas sociedades humanas segun
tres caracteristicas: la estatividad, es decir, el establecimiento de un eje a partir de un punto
cero del computo (nacimiento de Cristo o de Buda, llegada al poder de un soberano, etc.); la
directividad, es decir, la existencia de un antes y un después en relacién con el eje establecido
y la condicién mensurativa, que necesita de un repertorio de unidades de medida que permiten
nombrar los intervalos constantes entre las recurrencias de fenémenos (por ejemplo, el intervalo

entre la aparicion y la desaparicién del sol es lo que llamamos dia).

El tiempo lingUistico se basa en el tiempo cronolégico, aunque no se identifica totalmente con
él. El tiempo lingUistico necesita de un punto cero, que coincide con el momento de la enunciacion,
por lo que no es un punto estatico, como sucede en el tiempo cronolégico. Cada acto linguistico se
convierte en su propio centro de referencia temporal, con respecto al cual los eventos pueden ser
anteriores, simultaneos o posteriores. Se trata, por tanto de una categoria deictica. La referencia
temporal es externa y esta normalmente representada por los morfemas de tiempo verbal, que

ponen en relacion el tiempo del enunciado con el tiempo de la situacién a que hace referencia.

El aspecto, en cambio, se ocupa del tiempo como una propiedad interna del propio evento.
En su manifestacion morfoldgica, muestra el evento en su integridad o en su desarrollo sin hacer
referencia al momento de la enunciacién. Se trata de una categoria no deictica. Sin embargo,
sefala Lyons (1980: 639), la distincién entre tiempo y aspecto es dificil de establecer con respecto

a lo que se describe, a veces, como tiempo relativo o secundario.

Junto a estas dos categorias, el caracter Iéxico del verbo y la posibilidad de las lenguas
de medir las distancias temporales (mediante expresiones como dos horas antes o veinte dias

después) completan lo que Garcia Fernandez (1998: 7) considera “pilares de la temporalidad”.

Las categorias gramaticales de tiempo y aspecto han sido estudiadas desde planteamientos
a veces opuestos, a veces complementarios, si bien ambas se pueden considerar en la actua-
lidad categorias consolidadas en los estudios gramaticales. En relacién con el sistema verbal
esparniol, encontramos posiciones que dan prioridad al tiempo y relegan el aspecto gramatical
a una posicién secundaria (Rojo, 1990, siguiendo las posiciones de Bello, 1847, en la tradicion
gramatical del espafol), frente a las que consideran el aspecto gramatical, esencial para la
comprension del funcionamiento del sistema verbal espanol (Garcia Fernandez, 1998, con Lenz,
1920 como antecedente), en relacion con el modo de accidén y los complementos adverbiales
de caracter temporal. Pérez Saldanya (2000: 93) sefiala un tercer punto de vista, defendido por
Coseriu (1976) y sus discipulos en relacion con el sistema verbal romanico, que postula que el
aspecto es pertinente en las formas compuestas con el auxiliar haber y que las formas simples

se pueden delimitar exclusivamente a partir de oposiciones temporales.
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La relacién de dependencia entre los verbos en la cadena hablada, la consecutio temporum,
introduce otra perspectiva en el estudio de la temporalidad. Los tiempos se agrupan en tiempos
de la esfera del presente y tiempos de la esfera del pasado (Carrasco, 1999), segun la posicion
en la linea temporal de un tiempo de referencia con respecto al cual se orienta el acontecimiento
denotado por el evento. Estas relaciones entre los tiempos verbales también fueron estudiadas
por Benveniste (1966), en su conocida divisidn entre historia y discurso, desde la perspectiva de
la modalidad enunciativa priorizada, y después por Weinrich (1974), mediante la divisién entre

mundo narrado y mundo comentado.

A continuacién, presentamos una breve sintesis de estas perspectivas, para mostrar su
conexion tanto con los planteamientos realizados por gramaticas y otros textos normativos como
las decisiones tomadas en los materiales didacticos y, particularmente, en la secuencia didactica
disefiada para la experimentacion. Somos conscientes de los inevitables riesgos de simplificacion

que esto implica, pero una exposicion mas detallada excederia los propdsitos de esta tesis.

2.1.1. El tiempo, categoria deictica en el sistema verbal espanol

En relacién con los estudios sobre el sistema verbal espafol, la consideracién del tiempo
como categoria deictica encuentra sus principales defensores en Rojo (1990) y Rojo y Veiga
(1999), que toman como antecedente la vision de las relaciones temporales en el verbo expuesta

por Andrés Bello en su Gramatica (1847: cap. XXVIII).

Segun la consideracion del tiempo linglistico como bidireccional planteada por Bull (1960)
y Klum (1961) (en Rojo y Veiga, 1999: 2876), las distintas formas verbales permiten orientar una

situacién con respecto a un origen o punto central, identificado con el momento de la enunciacion.

Las relaciones temporales asi entendidas se pueden representan mediante tres Unicos vec-

tores (figura 11): de anterioridad, de simultaneidad y de posterioridad.
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Figura 11. Las relaciones temporales (Rojo y Veiga, 1998: 2877)
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Las formas verbales también permiten orientar la situacién con respecto a una referencia
secundaria que, a su vez, esta directa o indirectamente orientada con respecto al origen. Esta
diferencia se relaciona con la distincion tradicional entre tiempos absolutos y tiempos relativos,
que ya encontramos en la Gramatica de la Real Academia Espafiola de 1931 (Real Academia
Espafiola, 1959: §289), segun la cual los tiempos absolutos expresan el tiempo sin referirlo a
ningun otro tiempo (llego, he llegado, llegué, llegare), mientras que los relativos (llegaba, habia
llegado, habra llegado) lo expresan siempre refiriéndolo a otra época o tiempo que necesita
expresarse, bien mediante un adverbio bien mediante otra forma verbal. Usando una termino-
logia de base pragmatica y textual, podemos hablar de tiempos deicticos —los que se orientan
exclusivamente al momento del acto de habla- y tiempos anafdricos —los que se orientan a un
momento de referencia que ha de ser recuperado, generalmente, a partir del momento discursivo
(Pérez Saldanya, 2000: 95).

Las relaciones temporales mas complejas surgen del encadenamiento de las tres posibilida-

des iniciales en una serie teéricamente ilimitada de escalones (Rojo y Veiga, 1998: 2877):
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Figura 12. Las relaciones temporales absolutas y relativas (Rojo y Veiga, 1998: 2877)

-908 -



2. LOS CONTENIDOS GRAMATICALES: EL TIEMPO Y EL ASPECTO VERBAL EN ESPANOL

La diferencia entre las formas verbales y las expresiones adverbiales esta en el hecho de que
las primeras expresan relaciones con respecto a referencias que poseen una orientaciéon concreta
con respecto al origen (en los casos 1-3, de anterioridad) y, por tanto, expresan anterioridad,
simultaneidad o posterioridad en relacién con ella. Las expresiones adverbiales, en cambio,

expresan simplemente anterioridad, simultaneidad o posterioridad a cualquier punto.

Usando las representaciones vectoriales anteriores, las formas verbales del indicativo en el

espanol actual se muestran en la figura 13, basada en Rojo (1990: 29) y Rojo y Veiga, (1999: 2881):

Llego OoV Tiempo verbal simultaneo al momento del habla (origen)
Llegué 0O-Vv Tiempo verbal anterior al momento del habla (origen)
Llegaré O+V Tiempo verbal posterior al momento del habla (origen)
Tiempo anterior al momento del habla (origen) y simultaneo con otro
Llegaba (0-V)oV P _ (origen) y
punto de referencia del pasado.
3 Tiempo anterior al momento del habla (origen) y posterior al punto de
Llegaria (O-V)+Vv )
referencia del pasado
He llegado (OoV)-V Tiempo simultaneo al momento del habla y anterior al mismo.
) Tiempo anterior a otro tiempo del pasado anterior al momento del habla
Habia llegado (O-V)-V )
(origen)
Tiempo anterior a otro tiempo del pasado anterior al momento del habla
Hube llegado (O-Vv)-V )
(origen)
Habré llegado (O+V)-V Tiempo posterior al momento del habla (origen)
Tiempo anterior al momento del habla (origen osterior a otro punto de
Habria llegado (O-V)+Vv)-V P ) (origen) y p P
referencia del pasado

Figura 13. Las formas del sistema verbal espafol y sus relaciones temporales (basado en Rojo, 1990 y Rojo y Veiga, 1999)*

En este planteamiento, los significados de todos los tiempos verbales pueden expresarse
segun los criterios de anterioridad, simultaneidad o posterioridad respecto al origen. La oposicion
basica de la categoria de aspecto, no deictica, entre aspecto perfectivo e imperfectivo (asociados
a los rasgos de accion terminada y no terminada) es considerada como un efecto secundario
de las distinciones temporales. Se observa una vinculacion clara entre aspecto perfectivo y
anterioridad, que son significados asociados, ya que para que una situacién sea anterior a otra ha
de haber llegado a su perfeccion. En cambio, en el sistema verbal espafiol no se da una relacion

clara entre imperfectividad y accidén no terminada, salvo en el pretérito imperfecto.

Rojo y Veiga (1999) consideran que, en el espafol actual, priman las relaciones temporales
sobre las aspectuales, por lo que no contemplan la existencia de la categoria de aspecto gra-
matical independiente del tiempo, salvo como un valor asociado. La categoria de aspecto se

reserva para las informaciones que corresponden a las perifrasis verbales.

2 En Rojo (1990: 29) se incluye la forma hube cantado; en cambio en Rojo y Veiga (1999: 2881) esta forma queda
excluida. En la figura 13 hemos preferido recoger también esta forma.
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2.1.2. El aspecto, categoria no deictica en el sistema verbal espanol

Segun E. de Miguel (1999: §46.1) el término aspecto se ha usado normalmente para aludir a la
informacion o al conjunto de informaciones que un predicado proporciona sobre la manera en que
se desarrolla y distribuye un evento en el tiempo. Estas informaciones se manifiestan, segun las
lenguas, mediante el llamado aspecto léxico, modo de accidn o aktionsart o mediante el aspecto
gramatical o aspecto flexivo. Ambos conceptos mantienen una relacién muy estrecha. El modo
de accién ha sido denominado también aspecto objetivo, en el sentido de que es intrinseco y
proporciona informacion, por ejemplo, sobre si se trata de un evento delimitado (que ha llegado
al punto final, como llegar, nacer o construir) o no delimitado (que carece de punto final, como
vigjar, ver, trabajar). En cambio, el aspecto gramatical o aspecto subjetivo es una nocion semantica
de manifestacion morfolégica, atribuible a las propiedades de las desinencias verbales y de los
auxiliares, que “puede afectar a cualquier tipo verbal, con escasisimas excepciones (se dice

solia, pero raramente solid)” (Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2009: 297). Por ello permite al hablante

adoptar un punto de vista u otro con respecto a los predicados de eventos limitados o0 no):

1a. El afio pasado llegd a Nueva York
1b. El afio pasado llegaba a Nueva York
1c. El ano pasado trabajo en Nueva York

1d. El afio pasado trabajaba en Nueva York

En los ejemplos 1a 'y 1c, se considera la accion en su globalidad y se presenta como fina-
lizada, mientras que en 1b y 1d, la accién se plantea en su desarrollo y no se menciona ni el
principio ni el final. De ahi que la oposicidn aspectual basica sea perfecto/ imperfecto. La primera
se manifiesta en las formas compuestas y en el pretérito perfecto simple y la segunda, en el

presente o el pretérito imperfecto.

Sintetizamos las diferencias entre el aspecto léxico y el aspecto gramatical en la figura 14, a
partir de Pérez Saldanya (2000: 109):

ASPECTO GRAMATICAL ASPECTO LEXICO
(aspecto flexivo, aspecto subjetivo) (modo de accion, aktionsart, aspecto objetivo)

Temporalidad Interna
Categoria Gramatical (flexiéon o perifrasis muy Léxica (significado del verbo, matizado por los

gramaticalizadas) argumentos y modificadores del verbo)
Caracter Subijetivo (hace referencia al punto de Objetivo (hace referencia al tipo de situacion

vista y al tiempo que se asevera) designada)
Tipologia Perfecto, perfectivo, imperfectivo Situaciones: estados, eventos
Oposiciones + Delimitado + Estativo

+ Relacional +Télico

+ Durativo

Figura 14. Aspecto gramatical y aspecto léxico (basado en Pérez Saldanya, 2000:109)

-100 -



2. LOS CONTENIDOS GRAMATICALES: EL TIEMPO Y EL ASPECTO VERBAL EN ESPANOL

La categoria de aspecto entra en la tradicion gramatical del espafiol, como en el resto de
lenguas romanicas, a través de Varrén, que observa su presencia en el verbo latino, por influencia
de los gramaticos estoicos que lo habian identificado en el verbo griego. Varrén establece las
denominaciones de perfectum e infectum para traducir los términos griegos relacionados con el
caracter acabado e inacabado y de contenido claramente aspectual. Sin embargo, segun indican
Rojo y Veiga (1999:2875), fueron utilizados muy pronto como especificaciones de la categoria
temporal. El deterioro de su valor originario y su empleo como subdivisiones de la categoria
temporal aparecen claramente en la denominacion plusquamperfectum. Si el término perfectum
significa “acabado o terminado” no parece posible que haya un valor “mas que acabado”, lo que
implica que perfectum ha perdido su valor aspectual. La categoria como tal quedo olvidada una
vez que Dionisio de Tracia optara por la triple divisién temporal (pasado, presente, futuro) para
explicar el verbo hasta que el estudio de las lenguas eslavas la colocé de nuevo bajo la mirada
de los gramaticos y se fue reintroduciendo en las lenguas romanicas y germanicas (Brucart y
Rigau, 1997; Cohen, 1993; Holt, 1943 y Pollak, 1960, en Weinrich, 1974: 20; Olivares Pardo, 1991).

Lyons (1980: 638) considera un “puro accidente historico” que la nocién de aspecto no figure

con la misma prominencia que la nocién de tiempo en la gramatica tradicional:

Por desgracia, en la evolucién mas tardia de la tradicion gramatical grecolatina, que ha influido,
distorsionandolo en muchos aspectos, en el analisis gramatical de las lenguas mejor conocidas
del mundo y en la manera como estas lenguas se han ensefiado en nuestras escuelas y universi-
dades, los términos ‘perfecto’ e ‘imperfecto’ (que derivan de las traducciones latinas de ‘concluso’
e ‘inconcluso’) llegaron a utilizarse en colocaciéon con ‘tiempo’. Ademas, las definiciones de los
llamados tiempos de presente, perfecto, imperfecto y pluscuamperfecto, no sélo en griego y en
latin, sino también en otras lenguas, propiciaron el oscurecimiento de la diferencia entre pasado/
presente/ futuro, por una parte, y perfecto / imperfecto, por otra.

Este autor también sefala que el aspecto se encuentra mucho mas comunmente que el
tiempo en las lenguas del mundo —hay muchas lenguas que carecen de tiempo gramatical pero
muy pocas carecen de aspecto-y advierte que incluso parece una categoria ontogenéticamente
mas basica que el tiempo, ya que, como demuestra Ferreiro (1971) (véase 1.3.1.b), en las lenguas

con las dos categorias los niflos dominan antes la nocién de aspecto que la de tiempo.

El hecho de que el aspecto gramatical, en las lenguas romanicas, carezca de una manifes-
tacion morfoldgica o sintactica regular, como ocurre, por ejemplo, en las lenguas eslavas, esta
en la base de las posiciones que ponen en duda su relevancia en el sistema gramatical espafiol
(Gutiérrez Araus, 1995; Rojo, 1990; Rojo y Veiga, 1999; Veiga, 2008, entre otros).

En la tradicién gramatical espafiola, hay notables observaciones de caracter aspectual ante-
riores al reconocimiento explicito de la categoria. Lenz (1925: §265), por ejemplo, considera que el

concepto verbal ha de estudiarse mediante las categorias de tiempo, modo y voz, pero considera
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que, atendiendo “al andlisis psicoldégico y conforme a la evolucion histérica de las lenguas en
general, hay que invertir el orden en el estudio de estos accidentes”, ya que el tiempo es el ultimo
en aparecer, “la conjugacion indoeuropea en un principio no conocié la subdivision de las formas
verbales en tiempos. Lo mismo se puede probar de otras numerosas lenguas, y creo con Wundt

que asi habra sido primitivamente en todas partes” (Lenz, 1925: 411).

En general, en época primitiva no han existido tiempos en la conjugacion sino solamente diferen-
tes especies de acciones. [...] En el andlisis de los tiempos de la conjugacion castellana veremos
a cada paso que las dificultades nacen de la falta de distincion entre tiempo y especie de accion
[...] primero se desarrollaron en todas partes las variaciones de las acciones (variaciones objetivas
de la idea verbal); en seguida, las subjetivas (los modos), y al ultimo, las relativas de los tiempos.
(Lenz, 1925: 370-371).

Las sucesivas ediciones de la Gramatica de Real Academia Espanola (1878, 1917, 1931),
sin aludir explicitamente a la categoria de aspecto, distinguen entre accién terminada o perfecta
y no terminada o imperfecta y las ponen en relacion con dos series paralelas de tiempos: los
imperfectos o simples y los perfectos o compuestos, con la excepcién del perfecto simple. En
1973, el Esbozo de una nueva gramatica de la lengua espariola (Real Academia Espafiola, 1983:
§3.13.7 y §3.13.8) incorpora explicitamente la categoria, bajo la influencia de Gili Gaya, que ya
la recogia como tal en 1961, en su Curso superior de sintaxis espariola (Gili Gaya, 1983: §118).
Las obras posteriores mantienen la referencia explicita a la categoria, en ocasiones en relaciéon
con la oposicion durativo /momentaneo o puntual, mas propia del aspecto Iéxico (Alarcos, 1994:
161; Alcina Blecua, 1982: 758-759).

Con antecedentes como los citados, Garcia Fernandez (1998) considera el aspecto gramatical
como uno de los cuatro pilares de la temporalidad (junto al tiempo gramatical, el aspecto Iéxico
y los complementos adverbiales temporales) y permite explicar adecuadamente fendmenos del
funcionamiento del verbo espafiol como las diferencias entre el pretérito imperfecto y el perfecto
simple o la relacién de los tiempos del pasado, tomando en consideracion los complementos
adverbiales temporales o el modo de accién. También Pérez Saldanya (2002, 2004) considera que
la caracterizacién temporal y la aspectual no son incompatibles y defiende que, en algunos casos,
las oposiciones aspectuales se derivan facilmente de las oposiciones temporales establecidas

por los tiempos verbales.

Garcia Fernandez (1998: 14) plantea el aspecto como una relacién temporal no deictica entre
dos intervalos de tiempo, el tiempo de la situacion y el tiempo del foco: la situacién real denotada
por el predicado (primer intervalo, tiempo efectivo de la situacion) y la parte de la misma que
es afirmada en la oracién (parte de la situacidon que hace visible el aspecto). Asi, en el ejemplo
Ayer a las cinco de la tarde, Alberto escribia su columna diaria para el periddico, el aspecto

solo permite ver una parte interna de la situacién, por lo que no podemos concluir que Alberto
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acabara de escribir la columna (Ayer a las cinco de la tarde, Alberto escribia su columna diaria
para el periédico, pero lo interrumpieron los gritos del vecindario), ni tampoco que no la siguiera
escribiendo (Ayer a las cinco de la tarde, Alberto escribia su columna diaria para el periddico, que
enviaria puntualmente a las 19.30h.). Por lo que respecta al caracter no deictico del aspecto, este
no depende de la situacion de comunicacién concreta para su plena interpretacion semantica.
En el ejemplo anterior, el hecho de que no se aluda al final de la accién de escribir la columna no

depende del momento de la enunciacién en que dicha oracién se ha pronunciado.

Segun este autor, el aspecto gramatical se ocupa de las diferencias en el desarrollo de un
evento que se expresan a través de la morfologia del verbo. Siguiendo la comparacion establecida
por Smith (1991), plantea el aspecto como una lente o telescopio que nos permite contemplar
de modo diferente una situacion y establece una cuadruple division entre aspecto perfectivo o

aoristo, aspecto imperfecto, aspecto perfecto y aspecto neutral, que explica del modo siguiente:

1. Si la lente nos permite ver toda la situacion, desde su principio hasta su fin, se trata del
aspecto perfectivo o aoristo (pretérito perfecto simple y todas las formas compuestas

con haber).

2. Si la lente solo nos permite ver una parte interna de la accion y no el principio ni el fin,

hablamos de aspecto imperfecto (presente, pretérito imperfecto).

3. Si la lente nos muestra los resultados de un evento, se trata del aspecto perfecto (todas

las formas compuestas con haber).

4. Las formas simples de futuro (futuro simple, condicional) tienen un aspecto neutral, que,
segun las ocasiones, puede presentar el comportamiento del imperfecto o del perfectivo

0 aoristo.

A estas cuatro posibilidades, Garcia Fernandez (2000: 58-59) afiade un aspecto prospectivo,
cuya existencia en espafol considera discutible, expresado por la perifrasis ir a + infinitivo, que

no presenta ningun tipo de subvariedad.

Cada uno de estos tipos aspectuales puede ser definido tomando como referencia la dis-
tincion de Klein (1994) entre tiempo de la situacion (tiempo durante el que tiene lugar el evento
denotado por la parte Iéxica del verbo) y tiempo del foco (periodo durante el cual es valida una
determinada afirmacion en una ocasion dada). La figura 15 resume el planteamiento, en relacion

con el sistema verbal espanol:
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Aspecto Formas verbales Ejemplos Subvariedades

Imperfecto Presente Juan estudia Biologia Habitual (admite siempre)

(el tiempo del foco esta Pretérito imperfecto Maria estaba ayer en su Progresivo (admite

incluido propiamente en el casa estar+gerundio)

tiempo de la situacion) Continuo (focaliza un
periodo)

Perfectivo o aoristo Pretérito perfecto simple | Mi perro se murid ayer Terminativo (intervalo de

(el tiempo del foco incluye Todas las formas com- El rey habia entrado en tiempo en que la accion

el fin del tiempo de la puestas con haber la sala a las tres, como tiene lugar)

situacion y el principio del se tenia previsto Ingresivo (comienzo de la

tiempo que sigue al tiempo accion)

de la situacion)

Perfecto Todas las formas com- A las tres, los diputados Resultativo
(el tiempo del foco es puestas con haber ya habian abandonado Experiencial
el hemiciclo, que se

posterior al tiempo de la )
encontraba vacio.

situacion)

Prospectivo Perifrasis ir a + infinitivo Hace dos dias Juan iba

(el tiempo del foco es a pintar su casa

anterior al tiempo de la
situacion)

Neutral Futuro simple Juan estarda mafana en Las del imperfecto y el

(comportamiento del imper- | Condicional simple Madrid perfectivo o aoristo

fecto o el aoristo, segin
ocasiones)

Figura 15. El aspecto en el sistema verbal espafiol (basado en Garcia Fernandez, 1998 y 2000)

El aspecto gramatical permite abordar la complejidad de las relaciones entre el pretérito
imperfecto y el perfecto simple (similitud temporal, diferencia aspectual), tomando en conside-
racion las restricciones que imponen tanto los complementos adverbiales temporales (en+SN,
durante+SN determinado o cuantificado, siempre, nunca, toda la vida y desde hace/hacia) como
los tipos de predicado segun el modo de accion del verbo (predicados estativos, permanentes y
télicos —realizaciones y logros). En estas condiciones, el comportamiento de pretérito imperfecto

y pretérito perfecto simple se resume en la figura 16.

durante +SN determinado 2a. Juan estaba nervioso durante la fiesta.
(solo localiza la accioén verbal) 2b. Juan estuvo nervioso durante la fiesta.

3a. Ayer, Juan toco la sonata en 20 minutos.

en + SN 3b. *Ayer, Juan tocaba la sonata en 20 minutos.
(con predicados télicos, es decir, 3c. De pequenfio, Juan tocaba la sonata en 20 minutos. (habitual)
con final intrinseco) 4a. *Juan camind por el parque en dos horas. (predicado no télico)

4b.*Juan caminaba por el parque en dos horas.

5a. Juan am¢ a Salomé durante varios anos..

5b.*Juan amaba a Salomé durante varios afos.

6a. Aquella tarde, Maria baild valses durante dos horas.
6b. *Aquella tarde, Maria bailaba valses durante dos horas.
6c¢. Maria bailaba valses durante dos horas. (habitual)

durante + SN cuantificado
(con predicados télicos y atélicos)

7a. *Juan estuvo enfermo desde hace/hacia dos afios.
desde hacie 7b. Juan esta enfermo desde hace dos arios.
desde hacia 7c. Juan estaba enfermo desde hacia dos arios.
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LECTURA COLECTIVA LECTURA DISTRIBUTIVA
(durante todo el periodo) (en cada ocasion)
siempre 8a. Siempre/Nunca estuvo enfermo. | 8b. Siempre/Nunca estaba enfermo.
nunca 9a. Siempre /Nunca fue amable. 9b. Siempre/Nunca era amable.
(durante) toda la (su) vida 10a. Siempre/Nunca fue alto. 10b. *Siempre/Nunca era alto.
11a. Toda la vida estuvo enfermo. 11b.*Toda la vida estaba enfermo.
12a. Toda la vida fue amable. 12b. *Toda la vida era amable.
13a. Toda la vida fue alto. 13b.*Toda la vida era alto.

Figura 16. Comportamiento de pretérito imperfecto y pretérito perfecto simple en relacion con los complementos adver-
biales temporales y con el tipo de predicado segtin el modo de accién del verbo (basado en Garcia Fernandez, 1998)

Cuando el complemento adverbial solo localiza la accién verbal (caso de durante+SN) admite
tanto el pretérito perfecto simple (de aspecto aoristo) como el imperfecto (de aspecto imperfecto),

con el cambio de punto de vista consiguiente (ejemplos 2a y 2b).

En cambio, los complementos adverbiales que indican la distancia entre el inicio y el final
del evento denotado por el verbo (en+SN y durante+SN cuantificado) admiten pretérito perfecto
simple (de aspecto aoristo), porque este focaliza el final de la accion, pero no pretérito imperfecto
(de aspecto imperfecto), ya que solo visualiza la parte interna de la accion. Unicamente cuando
es posible la lectura habitual (ejemplos 3c, De pequefio, Juan tocaba la sonata en 20 minutos y
6c, Maria bailaba valses durante dos horas), el pretérito imperfecto resulta compatible con este
tipo de complementos adverbiales que, en estos casos, afectan a cada una de las ocurrencias,

pero no al conjunto, marcado imperfectivamente.

El complemento adverbial desde hace/hacia indica la distancia temporal entre el inicio del
evento y un punto de referencia del presente o del pasado. Su combinacién con el pretérito
perfecto simple produce agramaticalidad, tanto si el punto de referencia se situa en el presente

como en el pasado, porque en ninguno de los dos casos se incluye el final de la accién.

Por su parte, los complementos adverbiales temporales como siempre, nunca, (durante)
toda la (su) vida se refieren bien a todos los momentos de cierto espacio de tiempo consabido
(lectura colectiva), bien a todas las ocasiones (lectura distributiva, de tipo habitual). La alternancia
de pretérito imperfecto y pretérito perfecto simple produce efectos contrastantes: el pretérito
perfecto simple selecciona la lectura colectiva (que incluye el final del periodo) frente a la lectura
distributiva, seleccionada por el pretérito imperfecto (que no visualiza el final de cada ocasién).
El ejemplo 10b (*Siempre/ Nunca era alto) es agramatical porque el predicado ser alto es estativo
permanente y no admite lecturas habituales. En el caso del complemento toda la vida, la presen-
cia del cuantificador toda obliga a considerar todo el periodo, por lo que solo admite la lectura
colectiva y resultan agramaticales los ejemplos 11b (*Toda la vida estaba enfermo), 12b (*Toda la

vida era amable) y 13b (*Toda la vida era alto).

A la vista de los ejemplos, cabe concluir que la posibilidad de medir temporalmente un evento

depende de dos factores: las exigencias semanticas del complemento adverbial temporal y la
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variedad aspectual en que aparezca el predicado, especialmente si esta especifica o no el final

de la situacion.

También el modo de accién o aspecto |éxico impone restricciones al aspecto gramatical.
Los predicados estativos permanentes indican cualidades no susceptibles de variacién, que
no admiten especificaciones temporales: ni complementos adverbiales (*Alberto era de Cuenca
desde siempre) ni oraciones temporales (*Alberto era de Cuenca cuando lo conoci). Este tipo de
predicados no admite el aspecto aoristo, porque visualiza el inicio y el final de las situaciones. Al

ser eventos ilimitados temporalmente, admiten, en cambio, las formas de aspecto imperfecto.

Los predicados télicos, que incluyen en su significado la conclusion natural del evento, com-
prenden las realizaciones vy los logros, con algunas diferencias de comportamiento en relacion con
el aspecto. Las realizaciones son actividades que se dirigen a una meta que, una vez alcanzada,
supone el fin de la actividad. Permiten tanto las formas en aoristo (Ayer por la tarde, Miguel
toco el violin) como las formas en imperfecto (Ayer por la tarde, Miguel tocaba el violin), que no
visualizan el final de la accion. Los logros son eventos que denotan cambios de estado y son,
inherentemente télicos, es decir, han de terminar. Por ello, tanto si se emplean formas verbales de
aspecto aoristo (Aquella tarde, su padre murié mientras diluviaba en la ciudad), como de aspecto
imperfecto (Aquella tarde, su padre moria mientras diluviaba en la ciudad), la accion finaliza, si
bien en el segundo caso el imperfecto focaliza la fase preparatoria previa (en el segundo ejemplo,

el periodo de agonia).

Por ultimo, el llamado imperfecto narrativo, que es el usado en textos literarios con significado
de aspecto perfectivo o aoristo (Garcia Fernandez, 2004:72), como en los ejemplos 14 (Fernandez
Ramirez, 1986: 283) y 15 (Garcia Fernandez, 1998:47):

14. Poco después era conducido ignominiosamente a la prevencion. (Palacio Valdés,
Tristan, XI, 204)

15. Poco antes de la reunion del Consejo de Ministros, el presidente José Maria Aznar
comunicaba su decision a la ministra de Justicia y le daba a conocer el nombre del
futuro sucesor. (El Pais, 10.05.97, 1)

Fernandez Ramirez (1986: 282-284) considera que la construccion tipica, en estos casos,
viene caracterizada por la presencia de un adverbio, o construccién equivalente, que expresa
la sucesion rapida en el tiempo de los hechos enunciados con el imperfecto o la relaciéon con
las incidencias que los preceden. Estos usos, tanto para el espafiol como para otras lenguas
romanicas, se observan con frecuencia en el principio o final de capitulo, es decir, en lugares
propios del imperfecto descriptivo, aquellos que sirven para delinear el marco de la narracion.
También es tipica la férmula de simultaneidad (Mientras Prim descabezada un suefio en Villarta,
Zabala dormia en Tembleque, distante cuatro leguas, Pérez Galdds, Prim, XXIV, 246, en Fernandez
Ramirez, 1986: 283).
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Estos usos del imperfecto, con valor aspectual de perfectivo o aoristo, se han extendido
notablemente en la prosa periodistica (como muestra el ejemplo 15), pero no son frecuentes en
la lengua hablada, en la que predomina el pretérito perfecto simple, sin posibilidad de alternan-
cia. Es decir, en estos casos, la diferencia aspectual quedaria neutralizada a favor del pretérito

imperfecto, que seria la forma no marcada de la oposicién.

Como conclusion, Garcia Fernandez (1998 y 2004) considera que las diferencias de uso
entre el pretérito perfecto simple y el pretérito imperfecto, tanto en el comportamiento de los
complementos adverbiales de tiempo como en la relacion con el modo de accion del predicado
se explican como diferencias entre el aspecto aoristo o perfectivo del primero, que incluye el
final de la accién, y el aspecto imperfecto, que focaliza solo la parte interna de la acciéon y no
alude al final. En el caso del imperfecto narrativo, la oposicion se neutraliza a favor del término

no marcado de la oposicion.

En cuanto al comportamiento de las formas compuestas, su posibilidad de expresar aspecto
perfectivo o aoristo y aspecto perfecto (figura 15) permite mostrar las diferencias entre ambos,

en relacion con pruebas como las siguientes:

a) El aspecto perfecto suele ir acompafnado del adverbio ya, indicador de cambio de fase.
16. Cuando le conoci, ya habia acabado la carrera.

b) Cuando el aspecto es perfecto, los complementos adverbiales suelen ocupar la posicién
preverbal (en el aoristo o perfectivo, la posicién posverbal).

17a. A las tres, ya habia llegado Pedro a la estacion. (El complemento adverbial sefiala un
momento posterior a la llegada de Pedro).

17b. Pedro habia llegado a la estacion a las tres. (El complemento adverbial situa el
momento de la llegada de Pedro).

c) Cuando el tipo de predicado lo permite, el aspecto perfecto puede ser parafraseado con las
perifrasis resultativas tener+participio y estar+participio, conservando el mismo complemento
adverbial.

18a. A finales de mes, ya habia acabado de escribir el libro.
18b. A finales de mes, ya tenia escrito el libro.
d) El aspecto perfecto no admite ser interrogado por cuando.
19a. A la hora de la cena, Pedro ya habia llegado. (Aspecto perfecto)
19b. Pedro habia llegado a la hora de la cena. (Aspecto perfectivo o aoristo)

19c¢. ¢ Cuando habia llegado Pedro? (interroga 19b, pero no 19a).

El aspecto perfecto presenta dos variantes, el perfecto resultativo y el perfecto experiencial.
En el primer caso, el verbo expresa el resultado de un Unico evento mientras que el experiencial

implica un cierto sentido de experiencia o de accion realizada mas de una vez:

-107 -



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

20. Ayer a las cinco, Pedro ya se habia marchado. (Aspecto perfecto resultativo)
21. ¢Has estado alguna vez en Paris? (Aspecto perfecto experiencial)

22. Juan ha sufrido mucho. (Aspecto perfecto experiencial)

En definitiva, las formas compuestas con haber pueden expresar aspecto perfectivo o aoristo
(como el pretérito perfecto simple) y aspecto perfecto. En el primer caso, se alude a la accién
en su conjunto, incluyendo el final; en el segundo, se visualiza un estado de cosas posterior a
la situacion misma. Las diferencias se ponen de manifiesto al realizar pruebas empiricas como

las mostradas.

Por ultimo, para explicar el comportamiento aspectual de las formas verbales de futuro simple
y de condicional simple (futuro del pasado), Garcia Fernandez (1998) propone el llamado aspecto
neutral, que puede expresar los valores del aspecto imperfecto y del perfectivo o aoristo, con
sus distintas variedades, pero no los del perfecto, que corresponden a las formas compuestas

con haber. Si consideramos el ejemplo:

23. Manana, Pedro estara en casa.

observamos que puede haber dos interpretaciones: a) que mafiana Pedro esté en casa y
pasado mafana también. Seria la interpretacion correspondiente al aspecto imperfecto, en que
no se visualiza el final de la accién; b) que manana Pedro esté en casa y luego se vaya. Seria la
interpretacion del aspecto perfectivo o aoristo, que considera el final de la situacién. El aspecto
neutral solo visualiza el inicio de la situacion y permite tanto la consideracion de la accion en su

parte interna (aspecto imperfecto) como en su conjunto (aspecto perfectivo o aoristo).

En contraposicion a las posturas que defienden la posibilidad de explicar el funcionamiento
del sistema verbal espafiol sin acudir al aspecto, parece necesario contar con el aspecto gramati-
cal para explicar adecuadamente el comportamiento de las distintas formas verbales, en especial
en relacion con los complementos adverbiales y con el modo de accion de los predicados. Para
comprender la expresion de las relaciones temporales en las lenguas naturales es necesario tener
en cuenta la triada tiempo-aspecto-modo de accién, en la que aspecto y modo de accién van
estrechamente unidos, mientras que el tiempo gramatical mantiene una relativa independencia
(Garcia Fernandez 1998 y 2000).

Esta posicion se recoge en la Nueva gramatica de la lengua espafiola (Real Academia
Espafiola, 2009: vol. 1, cap. 23). En relacién con el aspecto verbal establece una triple division
entre aspecto léxico o modo de accion, aspecto sintactico o perifrastico y aspecto morfoldgico o
desinencial. Este Ultimo, divide las formas verbales en perfectivas e imperfectivas. Las primeras
focalizan la situacion en su totalidad y expresan, por tanto, que la accién descrita llega a su
término (canté, habia cantado, habré cantado). Las formas imperfectivas, en cambio, presentan

la accidén en su curso, sin referencia a su inicio o su fin (cantaba, canto). Las formas cantaré y
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cantaria son neutras en cuanto al aspecto, por lo que pueden ser perfectivas en unos contextos

e imperfectivas en otros (Real Academia Espafiola, 2009: vol. 1, 1685-1688).

2.1.3. La consecutio temporum

La consecutio temporum o concordancia o correlacion de tiempos es un fenébmeno gramatical
que alude a la relacién de dependencia que se establece entre las interpretaciones temporales
de dos formas verbales si entre sus respectivas oraciones existe asimismo una relacion de
dependencia o subordinacion sintactica (Carrasco, 1999). Es decir, se trata de la concordancia
entre el verbo de una oracion subordinada y el verbo de su oracién principal siempre que el
primero oriente sus relaciones temporales con respecto al segundo. Como indica Weinrich (1974:
45) se trata de un fendmeno sefalado en todos los idiomas, que muestra que “un tiempo de un
discurso, es decir, que se encuentra en una oracién y en un contexto (hablado o escrito) no es

ilimitadamente combinable con otros tiempos”.

En las oraciones independientes las formas verbales orientan sus relaciones temporales
con respecto al momento de la enunciacion, que es el eje de la deixis temporal. Asi, el pretérito
perfecto simple indica anterioridad respecto del momento de la enunciacién (ejemplo 24a), el
presente indica simultaneidad (ejemplo 25a) y el futuro, posterioridad (26a). En las oraciones
subordinadas, en cambio, el eje de la deixis temporal pasa a ser el tiempo del evento de la oracion
principal. Asi, en el ejemplo 24b el pretérito perfecto simple indica anterioridad en relacién con
pensara, en 25b, el presente indica simultaneidad en relacién con dijo y en 26b, el condicional

indica posterioridad en relacion con dijo.

24a. Maria visitd El Prado el lunes.

24b. Juan pensara el martes que Maria visito El Prado el lunes.
25a. Maria esta embarazada.

25b. Juan nos dijo que Maria esta embarazada.

26a. Maria vendré marniana.

26b. Juan dijo hace un mes que se casaria el proximo diciembre.

El fendmeno de la correlacion de tiempos verbales se manifiesta: a) en el hecho de que las
formas verbales pueden recibir interpretaciones diferentes cuando se hallan en oraciones inde-
pendientes y cuando se hallan en oraciones subordinadas; b) en el hecho de que no todas las
formas verbales que aparecen en las oraciones independientes pueden aparecer en las oraciones
subordinadas y c) en que el grado de dependencia en la interpretacion de unas formas verbales

respecto de otras varia segun el tipo de subordinada.

Segun indica Carrasco (1999: 3065) la subordinacion a una forma verbal de presente no

tiene efectos visibles de concordancia, porque el presente expresa simultaneidad respecto al
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momento del habla y las formas verbales subordinadas a ese tiempo conservan, por transitividad,
sus significados de anterioridad, simultaneidad o posterioridad con respecto al momento de
la enunciacién (ejemplo 27). Sin embargo, en todos los casos en los que el tiempo del evento
principal no es simultaneo con el momento del habla sino posterior o anterior, los efectos de la
concordancia en la forma verbal subordinada son, por decirlo de alguna manera, visibles, como

se puede observar en los ejemplos 28a 'y 28b:

27. Juan dice que Maria visitd El Prado el lunes.
28a. #Juan dijo el lunes que Maria visitd El Prado el martes.

28b. Juan conocio el lunes a la chica que os visito el martes.

El ejemplo 28a corresponde a una subordinada sustantiva, mientras que el 28b corresponde
a una relativa. Cuando la oracion es subordinada sustantiva, no es aceptable un pretérito perfecto
simple que indique anterioridad respecto del momento del habla. Si es aceptable, en cambio,
cuando la oracién subordinada es de relativo, como en 27b. Este contraste pone de manifiesto
que el verbo de una oracién sustantiva ha de orientar sus relaciones temporales con respecto al
tiempo del verbo principal de forma obligatoria y que existe la posibilidad, en cambio, de que el
verbo de una oracion subordinada de relativo oriente sus relaciones temporales exclusivamente

con respecto al momento del habla.

Para poder determinar las correlaciones verbales, los tiempos se agrupan en esferas tem-
porales, es decir en conjuntos de tiempos que comparten una determinada division de la linea
temporal (Carrasco, 1999:306; Real Academia Espafola, 2009:§23.1z). En espariol se distinguen
la esfera del presente (parte de la linea temporal que incluye el momento del habla) y la esfera
del pasado (parte que precede al momento del habla y no lo incluye). La pertenencia de los
tiempos verbales a una u otra esfera viene determinada por la posicion en la linea temporal de
un tiempo de referencia con respecto al cual se orienta el acontecimiento denotado por el verbo.
A la esfera del presente pertenecen el presente y el pretérito perfecto compuesto de indicativo y
de subjuntivo, y los tiempos futuro y futuro perfecto de indicativo. A la esfera del pasado corres-
ponden el pretérito perfecto simple, el pretérito imperfecto y el pluscuamperfecto de indicativo

y de subjuntivo y el condicional y el condicional perfecto.

En las oraciones independientes, el pretérito perfecto simple, el pretérito perfecto compuesto
y el imperfecto orientan sus relaciones temporales —de anterioridad en los tres casos— directa-
mente con respecto al momento del habla. Esto es lo caracteristico de los llamados tiempos
absolutos. Otros tiempos también absolutos son el presente y el futuro, por orientar igualmente
sus relaciones temporales de simultaneidad y posterioridad directamente con respecto al tiempo
de la enunciacién. En adelante, nos centramos especialmente en las correlaciones temporales

en la esfera del pasado, directamente relacionadas con nuestro trabajo.
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En las subordinadas sustantivas, cuando el verbo principal pertenece a la esfera del pasado,
los tiempos absolutos, que orientan sus relaciones temporales directamente con respecto al
momento del habla, son el pretérito perfecto simple y el pretérito imperfecto. Estos tiempos entran
en correlacion con el pluscuamperfecto de indicativo o de subjuntivo para indicar anterioridad,
con el condicional o el imperfecto de subjuntivo para expresar posterioridad y con el imperfecto
de indicativo o de subjuntivo para indicar simultaneidad. También, sefiala Carrasco (1999: 3069),
la indicacion de anterioridad puede realizarse mediante un futuro o un condicional perfectos con
valor modal de conjetura o probabilidad. Con estos valores modales, la indicaciéon temporal de los
futuros y condicionales perfectos es la misma que realizan, respectivamente, el pretérito perfecto
simple o el compuesto y el pretérito pluscuamperfecto, como se muestra en los ejemplos 29a y

29b, ambos citados en Carrasco (1999):

29a. No imaginamos qué sentimientos habra sentido hacia aquel hombre que no habia
sabido ni vencer ni morir en su lucha gigantesca. [Bull, 1960: 93]

29b. Y dijo entre si que tales dos locos como amo y mozo no se habrian visto en el mundo.
[Cervantes, Quijote, Il, 7; tomado de Real Academia Espanola, 1973: §3.14.10c]
Junto a los casos canodnicos, se han de tener en cuenta otros en que las correlaciones

verbales en las subordinadas sustantivas sufren restricciones segun las propiedades léxicas del

verbo principal, como se muestra en la figura 17.

Verbo principal Oracién subordinada sustantiva
- verbos de influencia (animar, decidir, ordenar...) El tiempo del evento subordinado ha de indicar
- determinados verbos de voluntad o sentimiento (apete- posterioridad con respecto al evento principal.

cer, necesitar, prometer, querer, pretender, vaticinar...) 30a. Le ordenaron que viniera

30b. Prometié que lo haria

- verbos de percepcion fisica o intelectual (comprobar, El tiempo del evento subordinado ha de indicar
fijarse, oir, ver...) simultaneidad con respecto al evento principal.
- verbos implicativos —que entrafan la verdad o la falsedad

de su complemento- (acordarse, atreverse, conseguir,
abstenerse, evitar, negarse, olvidarse...)

31a. Comprobd que la puerta estaba cerrada.
31b. Se atrevid a llamar a Maria (llamé a Maria).

31c. Se dedicaba a criar palomas (criaba palo-

- verbos como acostumbrarse, dedicarse, esforzarse o )
mas).

soportar

- verbos del tipo acusar, arrepentirse o confesar El tiempo del evento subordinado no puede ser
posterior al tiempo del evento principal

32. Confeso que se lo habia dicho.

Figura 17. Restricciones de las subordinadas sustantivas segun las propiedades léxicas del verbo
principal (basado en Carrasco, 1999)

En las oraciones subordinadas no sustantivas la concordancia de tiempos no es obligatoria,
como se observa, por ejemplo, en las relativas, las causales puras con porque o las subordinadas
temporales. Es posible que el verbo de la oracién subordinada oriente sus relaciones temporales

con respecto al tiempo del evento denotado por el verbo principal, pero también puede ocurrir
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que su tiempo de evaluacién sea otro. En este Ultimo caso hablamos de ‘determinacion indirecta’

del tiempo de evaluacion.

En las subordinadas relativas y causales, cuando el tiempo del evento principal es el pretérito
perfecto simple, la correlacién con el pluscuamperfecto indica anterioridad; con el imperfecto,
simultaneidad y con el condicional, posterioridad, como se observa en los ejemplos 30 (subor-

dinada relativa) y 31 (subordinada causal con porque):

30. Eljueves hablaron con la chica que {se habia encargado hacia un mes/ se encargaria
al dia siguiente/ se encargaba} de los certificados.

31. Ayer Maria se marchd pronto porque {habia dejado a los nifios solos/ estaba muy
cansadaj.

Las subordinadas relativas y causales permiten combinaciones de tiempos que no resultan
posibles con las subordinadas sustantivas por las propiedades léxicas del verbo principal (figura
18). En estos casos, las propiedades léxicas del verbo afectan solo a las oraciones que consti-

tuyen complemento de tipo argumental (directo, indirecto y de régimen).

Verbo principal

Oracion subordinada relativa o causal

- verbos de influencia (animar, decidir, ordenar...)

- determinados verbos de voluntad o sentimiento
(apetecer, necesitar, prometer, querer, pretender,
vaticinar...)

El tiempo del evento subordinado puede indicar ante-
rioridad o simultaneidad respecto del verbo principal.

33a. Encargaron a Juan las entradas porque en otras
ocasiones habia conseguido unas localidades
estupendas.

33b. Queria un sombrero que tenia un lazo azul.

- verbos de percepcion fisica o intelectual (comprobar,
fijarse, oir, ver...)

- verbos implicativos —que entrafan la verdad o la
falsedad de su complemento- (acordarse, atreverse,
conseguir, abstenerse, evitar, negarse, olvidarse...)

- verbos como acostumbrarse, dedicarse, esforzarse o
soportar

El tiempo del evento subordinado puede indicar poste-
rioridad con respecto al evento principal.

34a. Nos fijlamos en ese disco porque se lo regalare-
mos a Juan en su cumpleanos.

34b. Se dedicd a negocios que le reportarian gran-
des beneficios.

- verbos del tipo acusar, arrepentirse o confesar

El tiempo del evento subordinado puede indicar poste-
rioridad con respecto al evento principal

35. Acusaron de oportunista al candidato que se pre-
sentard a la alcaldia en las proximas elecciones.

Figura 18. Comportamiento de las subordinadas relativas y causales segun las propiedades léxicas del
verbo principal (basado en Carrasco, 1999)
Por lo que respecta a las correlaciones verbales en las subordinadas temporales, se distin-
guen tres grupos, segun la oracién subordinada situe el tiempo del evento principal en la linea
temporal como posterior, anterior o simultaneo con el tiempo del evento subordinado, como se

recoge en la figura 19. Nos referimos nuevamente solo a los tiempos de la esfera del pasado.
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Verbo principal Oracion subordinada temporal

El tiempo del evento subordinado indica anterioridad respecto del verbo principal:
pretérito imperfecto o pluscuamperfecto (indicativo o subjuntivo).
La subordinada va introducida por después.

36. {Encontrd/habia encontrado/encontraria} las llaves del coche después de
que su padre {denunciara/hubiera denunciado/ habia denunciado} su robo.

El tiempo del evento subordinado indica posterioridad respecto del verbo principal:
pretérito imperfecto o pluscuamperfecto de subjuntivo).
La subordinada va introducida por antes.

37. {Encontré/habia encontrado/encontraria} las llaves del coche antes de que
su padre {denunciara/hubiera denunciado} su robo.

Tiempo de la esfera del
pasado El tiempo del evento subordinado indica simultaneidad respecto del verbo principal:

pretérito imperfecto de indicativo o de subjuntivo; pretérito perfecto simple o plus-
cuamperfecto, siempre que estos mismos tiempos aparezcan en el verbo principal
(ejemplo 39).

El imperfecto de subjuntivo es obligatorio cuando el conector es cuando vy el
tiempo principal indica posterioridad (ejemplo 40).
La subordinada va introducida por cuando y mientras.

38. {Encontrd/habia encontrado/encontraria} las llaves del coche mientras su
padre denunciaba el robo.

39. {Encontrd/habia encontrado} las llaves del coche cuando su padre le {ayudo
/habia ayudado} a buscarlas.

40. Cuando viniera, le esperaba una gran sorpresa.

Figura 19. Correlaciones verbales en la esfera del pasado con subordinadas adverbiales temporales
(basado en Carrasco, 1999)

La consecutio temporum o correlacion de tiempos pone de relieve las complejas relacio-
nes temporales entre oraciones con dependencia o subordinacion sintactica y muestran que el
comportamiento de las distintas formas verbales no se puede abordar aisladamente, sino en dos
grandes grupos: los tiempos de la esfera del presente y los de la esfera del pasado, a los que

hemos prestado mayor atencion en esta sintesis, por su relacion con la investigacion planteada.

2.1.4. La perspectiva enunciativa: historia y discurso, mundo narrado y mundo
comentado

Se puede considerar a Benveniste y Weinrich como los dos autores pioneros del estudio del

funcionamiento de los tiempos verbales desde una perspectiva discursiva.

Benveniste (1966), en relacién con el sistema verbal del francés, plantea la distribucion de
los tiempos en dos sistemas distintos y complementarios, que corresponden a dos planos de la
enunciacion diferentes, que €l denomina historia y discurso. Entiende por historia la enunciacién
de caracter objetivo que caracteriza el relato de acontecimientos pasados —que considera reser-
vada a la lengua escrita— y por discurso toda enunciacion en la que hay un emisor y un receptor
presentes y el primero, cuya subjetividad impregna el texto, tiene la intencion de influir en el otro

de alguna manera.
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La enunciacion histérica se caracteriza por la narracion de los tiempos pasados y por la
exclusion de toda forma lingUistica autobiografica. Comporta tres tiempos: el aoristo (passé simple
o pretérito perfecto simple), que es la forma fundamental, el imperfecto y el pluscuamperfecto,
ademas de una forma prospectiva y un presente intemporal, de escasa presencia. En el discurso,
en cambio, los tiempos fundamentales son el presente, el futuro y el perfecto (passé composé o
pretérito perfecto compuesto), los tres excluidos de la narracién histérica. El pretérito imperfecto
es comun a los dos planos. El perfecto, como el presente, pertenece al plano del discurso porque
establece un vinculo entre el acontecimiento pasado y el presente desde el que se evoca. En

cambio, el momento de referencia para el aoristo es el momento del acontecimiento.

En cuanto a la distincion entre formas verbales simples y compuestas, Benveniste considera
que la distincién entre historia y discurso atraviesa ambos tipos de formas. El pretérito plus-
cuamperfecto pertenece tanto a la historia como al discurso, mientras que el passé composé
(pretérito perfecto compuesto) solo es propio del discurso. Las formas compuestas indican tanto

anterioridad como accién acabada.

La divisidn entre historia y discurso no esta exenta de problemas, ya que las esencias del
relato y del discurso no se encuentran casi nunca en estado puro en ningun texto, siempre hay
una dosis de relato en el discurso y viceversa. En particular, el relato puro, sin descripciones,
observaciones légicas o modalizaciones a cargo del emisor es practicamente inexistente. No se

puede hablar, por tanto, de una oposicién tajante entre ambos planos de la enunciacion.

En cualquier caso, la distincién introducida por Benveniste permite una clasificacion lingtiistica
basada en el funcionamiento del discurso, perspectiva en la que también se sitla Weinrich (1974).
Este autor considera, siguiendo parcialmente a Bull (1960), que los tiempos verbales no tienen
que ver con el tiempo extralingtiistico que, en todo caso, solo esta presente en la perspectiva
comunicativa que se adopte (narrar el pasado o comentar el presente). Particularmente, en un
relato, los tiempos verbales no indican cuando tienen lugar los hechos que se narran sino en qué
orden se han producido los hechos narrados; el tiempo, en su sentido de localizacién temporal

es menos importante que el tiempo como sucesion.

Los dos grupos temporales que establece Weinrich (1974: 52) siguen la estructura del sistema
temporal de la consecutio temporum, “que tiene la incalculable ventaja de que no se saca a la
fuerza de un marco extralingiistico”. En cada uno de ellos se puede expresar desde el pasado
remoto (el mundo ha comenzado / el mundo comenzd) hasta el futuro mas lejano (el mundo
terminara / el mundo terminaria). La frontera entre los dos grupos de tiempos no esta, pues,
relacionada con el tiempo fisico. Para establecerla hay que tener en cuenta las afinidades entre
ambos grupos y ciertas situaciones comunicativas: el grupo Il predomina en todo tipo de narracién

o fragmento narrativo, excepto en las partes dialogadas intercaladas. Por el contrario, el grupo
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| predomina en la lirica, el drama, el didlogo en general, el periodismo, el ensayo y la exposicion
cientifica (también en deliberaciones, mondlogos, descripciones, cartas, comentarios, sermones,
discusiones...) (Weinrich: 1974: 66).

Cada uno de los grupos temporales esta representado en el lenguaje por varios tiempos, que
indican la perspectiva comunicativa con la que nos orientamos, tanto en la narracién como en el
comentario. El presente y el indefinido (perfecto simple) son tiempos absolutos, pues no tienen
mas punto de referencia que la postura del emisor (narrador o comentarista). Como en cualquier
caso dependen de un punto de referencia, Weinrich prefiere denominarlos tiempos cero. Los
demas tiempos indican la perspectiva comunicativa, retrospectiva o prospectiva, relativamente

respecto del tiempo cero de cada grupo (figura 20).

GRUPO TEMPORAL | GRUPO TEMPORAL IlI
(mundo comentado) (mundo narrado)

habra cantado habria cantado

cantara cantaria

va a cantar iba a cantar

canta cantaba

canto
ha cantado habia cantado

hubo cantado
acaba de cantar acababa de cantar
esta cantando estaba cantando

Figura 20. Grupos de tiempos verbales segun la perspectiva de mundo narrado/mundo comentado de
Weinrich (1974: 194)
El presente es el tiempo fundamental del mundo comentado (Weinrich, 1974: 71) y su funcién
es indicar la sucesién de acontecimientos e introducir las informaciones complementarias. El
futuro simple sirve para la anticipacién o prospeccion y el pretérito perfecto compuesto para la

retrospeccion.

Las situaciones comunicativas en que predominan los tiempos del grupo Il son situaciones
en las que narramos. La funcién de los tiempos incluidos en este grupo es, por tanto, la de
informar al receptor de que lo que se comunica es un relato. Por ello, se los puede denominar
tiempos de la narracion o del mundo narrado, entendiendo por mundo el posible contenido de

una comunicacion linguistica (Weinrich, 1974: 67).

Los tiempos del mundo narrado estan, entre otras sefales, para que la temporalidad del
mundo comentado no tenga realidad mientras dure el relato. Por ello, en la perspectiva del mundo
narrado no tienen aplicacion adverbios temporales como ahora, hoy, ayer, mafana... que deben
ser “traducidos” cuando narramos. Los tiempos del mundo narrado realizan en el relato la misma

funcién que la representacioén en el drama, marcar la distancia respecto de la realidad cotidiana.
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Los tiempos verbales que se utilizan basicamente para la expresion de lo narrado son: el
pretérito perfecto simple, para establecer la sucesién de acontecimientos; el condicional simple,
para mencionar hechos aun no sucedidos (anticipacién o prospeccion) y el pluscuamperfecto,

para referirse a hechos anteriores (retrospeccion).

En cuanto a la oposicion entre el pretérito imperfecto y el pretérito indefinido (o perfecto
simple), Weinrich (1974: 203 y ss.) la plantea desde una perspectiva textual, la del relieve en la
narracion. En el relato, el imperfecto es el tiempo del segundo plano, mientras que el indefinido
o perfecto simple es el tiempo del primer plano, segun la intencién del narrador de resaltar
mas o menos los acontecimientos presentados. Segun las leyes fundamentales de la narracién,
es primer plano aquello que constituye el motivo fundamental de la historia, es decir, lo que
contendria un resumen o lo que el titulo insintia o puede insinuar. Es el narrador el que decide
la materia narrativa que sitta en primer plano. El segundo plano de la narracién es, en sentido
general, lo que por si solo no provocaria la atencién del receptor. Es el “fondo” de la narracion,
lo primero que desaparece en un resumen, produciendo un efecto de narracion condensada. La
alternancia de estos dos planos se refleja gramaticalmente mediante la alternancia entre pretérito
imperfecto, como tiempo del segundo plano del relato, y pretérito indefinido o perfecto simple,

como tiempo del primer plano'.

El valor del imperfecto como expresion de las informaciones consideradas complementarias
solo se pone de manifiesto en el relato construido sobre el eje de pasado, donde la pareja pretérito
imperfecto/ pretérito perfecto simple permite organizar la informacién separando los acontecimien-
tos (en pretérito perfecto simple) de otras informaciones circunstanciales incluidas en el discurso
(en pretérito imperfecto). Normalmente el imperfecto da cuenta de las circunstancias del relato
mientras que el perfecto simple menciona los momentos sucesivos del argumento. Sin embargo,
un acontecimiento también puede ser presentado en imperfecto, quedando asi relegado a una
informacién complementaria o, a la inversa, una circunstancia puede incorporarse al primer plano
de la narracién como si fuera un acontecimiento. Las formas verbales proporcionan un recurso facil
para distribuir la informacion en dos planos, uno mas destacado y préximo, y otro relegado al fondo
de la narracién. En principio se corresponden con dos clases de informacion: acontecimientos y
circunstancias. Sin embargo, hay que tener en cuenta que el narrador dispone de cierta libertad y

que siempre es posible presentar las circunstancias como acontecimientos y viceversa.

La explicacion de Weinrich combina, pues, un triple criterio: la actitud enunciativa (mundo
narrado /mundo comentado), la perspectiva temporal de locucién (punto cero, prospeccion y
retrospeccion) y el relieve narrativo (primer plano /segundo plano).

8 Hay algunas similitudes interesantes con los trabajos de Castafieda Castro (2004 y 2006) sobre la oposicion entre
imperfecto e indefinido y sobre el sistema verbal espafiol, desde los presupuestos de la gramatica cognitiva y en
relacion con la ensefianza del espafiol como lengua extranjera. Lamentablemente, hemos tenido noticia de ellos una

vez finalizada nuestra investigacion, por lo que no los recogemos en este marco teérico, aunque los consideramos
de interés para futuras continuaciones de este estudio.
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2.2. La transposicidén didactica sobre la temporalidad en el sistema
verbal espanol

Como sefalabamos al hablar de la importancia de la transposicion didactica para estable-
cer los contenidos de ensefianza (véase 1.5.2.a), el saber enseflado no puede coincidir con el
saber tedrico de las disciplinas de referencia porque responde a finalidades diferentes. De ahi
la necesidad de reconfiguracién del contenido didactico en cualquier area de la ensefianza. En
esta reconfiguracién, a su vez, es necesario distinguir entre el saber que se ha de ensenar, que
comprende las decisiones tomadas en relacidn con el saber tedrico en el disefio de una inter-
vencién didactica, y el saber efectivamente ensefiado, que es el que tiene lugar en el aula, en la
interaccién entre el profesor, los estudiantes y los contenidos. En este apartado, nos situamos
en el primer paso, en el del saber que se ha de ensenar. Del saber efectivamente ensefiado solo

podremos hablar al analizar la intervencion didactica en el aula.

En el caso de la educacion gramatical en la ensefianza obligatoria, al tomar como referencia
los objetivos establecidos legalmente, observamos que se persigue que los alumnos puedan
“aplicar con cierta autonomia los conocimientos sobre la lengua y las normas del uso linguistico
para comprender textos orales y escritos y para escribir y hablar con adecuacién, coherencia,
cohesion y correccion” (objetivo general 11 del &rea de Lengua y Literatura en la ESO, RD
1631/2006, figura 1). Se plantea, pues, la necesidad de que los conocimientos sobre la lengua

se vinculen al dominio (comprensivo y expresivo) de los usos elaborados o formales.

La educacién linglistica ha de tener en cuenta, asimismo, los criterios sociales acerca del
uso de la lengua, plasmados en obras de caracter normativo (gramaticas, manuales de estilo
periodistico, diccionarios) que, aunque no estén destinados especificamente a la ensefianza,
regulan el uso de la lengua de profesionales de muy diverso tipo (en especial, en los medios de
comunicacion) y sirven de referencia para todos los hablantes. Se trata, en la medida de lo posible,

de que los criterios didacticos y los de uso social no entren en contradiccion.

Estas consideraciones previas nos llevan a lo que Gonzalez Nieto (2001:295) considera
sincretismo pedagdgico. Para conseguirlo, sefiala el autor, se ha de partir de las coincidencias “y
la coincidencia fundamental de los modelos comunicativos esta en atender a las tres dimensiones

de la competencia comunicativa, la competencia social y estratégica, la textual y la formal”.

Desde esta perspectiva, las decisiones sobre la transposicion didactica en relaciéon con la

temporalidad en el sistema verbal espafol han de combinar, a nuestro juicio, criterios como:

— Lavinculacién de las formas verbales con sus usos discursivos, en géneros de texto diversos.
En el caso de los tiempos verbales del pasado, como sefiala Weinrich (1974: 52), los usos
predominantes se encuentran en todo tipo de narracién o fragmento narrativo, excepto en

las partes dialogadas.
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— La articulacion de las formas verbales en esferas temporales o grupos de tiempos organizados
en torno de un eje temporal, como se indica en los estudios sobre |la consecutio temporum.
Los tiempos del pasado se articulan en torno al pretérito perfecto simple en la llamada esfera

del pasado.

— El comportamiento de las formas verbales en relacion con los conectores temporales en el

enunciado.

— La caracterizacién de las distintas formas verbales con rasgos homogéneos, que permitan

el analisis y la comparacion entre ellas.

— El acuerdo terminolégico, para evitar innecesarias confusiones.

El orden de presentacion de los criterios supone una primera toma de decisiones: el punto
de partida para el conocimiento didactico se sitla en los planteamientos enunciativos, en la con-
sideracién articulada de las formas verbales y en sus relaciones con los conectores temporales.
El necesario conocimiento del paradigma requiere la comprensién de los rasgos que lo articulan
y, por ultimo, la terminologia ha de estar al servicio de la identificacion de las formas sin que se
convierta en una barrera para la observacion reflexiva del funcionamiento lingiistico. El conoci-
miento de paradigmas y el estudio de los usos y valores de cada forma verbal aisladamente no
permite acercarse a las relaciones que se establecen entre ellas en funcién de las necesidades
comunicativas y determinadas por los condicionamientos sintacticos de los contextos en que
se insertan. La consideracion aislada de ejemplos, tampoco permite una observacioén reflexiva

sobre los distintos usos, en situaciones comunicativas diversas.

Las distintas perspectivas tedricas sobre el tiempo y el aspecto que hemos sintetizado mues-
tran que no hay un planteamiento unitario en relacién con la temporalidad, pero ofrecen también
una enorme riqueza de observaciones acerca de su funcionamiento. La perspectiva enunciativa
de Weinrich, con su division entre mundo narrado y mundo comentado permite diferenciar los
usos discursivos de las formas verbales, agrupadas segun los planteamientos de la consecutio
temporum en dos bloques: los tiempos de la esfera del presente y los tiempos de la esfera del
pasado. A su vez, esta agrupacion nos lleva a distinguir entre tiempos absolutos, que actian
de eje en cada una de las esferas y relativos, que se organizan en torno a ellos con criterios de
anterioridad/ simultaneidad/ posterioridad, distincidon que solo es posible observar en contextos

sintactico-discursivos complejos.

La diferencia entre perfecto simple y pretérito imperfecto en funcién de lo que Weinrich con-
sidera como “relieve narrativo”, primer plano o segundo plano del relato, permite una aclaradora
observacion del uso en las narraciones, de gran utilidad didactica porque facilita la comprensién
posterior de las diferencias aspectuales entre ambas, pese a que Weinrich (1974: 197) rechaza
el aspecto como “concepto desafortunado” y propone “eliminar de la ciencia del lenguaje la

doctrina del aspecto sin dejar rastro de ella” (Weinrich, 1974: 202).
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La consideracién de los rasgos que caracterizan las distintas formas verbales obliga a elegir
entre las posiciones mas polémicas: la caracterizacion exclusiva con criterios de caracter temporal
(presente, pasado, futuro para las formas absolutas y anterioridad-simultaneidad-posterioridad,
para las formas relativas) o la consideracion del aspecto gramatical (perfectivo/imperfectivo)
como rasgo complementario, como parece aconsejar, en los tiempos de pasado, la oposicion
entre pretérito perfecto simple y pretérito imperfecto y también la presencia de los complementos
adverbiales temporales, que introducen valores aspectuales en muchos casos, como ha sefialado
Garcia Fernandez (1998 y 2000). En este mismo sentido se pronuncia Pérez Saldanya (2000: 99),

refiriéndose especificamente al catalan, al afirmar que

en el ambito escolar, de hecho, es suficiente apuntar que el aspecto se superpone al tiempo y
que esta distincidn solo resulta pertinente a la hora de diferenciar el pasado (simple o perifrastico)
del imperfecto, y (...) los tiempos compuestos con haber de los tiempos no compuestos con este
auxiliar'.

La terminologia es otro de los aspectos polémicos en relacion con las denominaciones de las
formas verbales en espafol y las empleadas en otras lenguas, especialmente lenguas romanicas
tan proximas como el catalan (Brucart y Rigau, 1997) o el francés. La influencia de las obras
normativas en la consolidacién de la terminologia ha sido decisiva en el caso del espafol y se ha
impuesto a la propuesta por Bello, mas intuitiva y clara en muchos casos, aunque Unicamente
centrada en criterios temporales (ante-pretérito, co-pretérito, pos-pretérito...). Por ello parece
preferible utilizar las denominaciones de los tiempos verbales establecidas por la Real Academia
Espanfiola, con el cambio de pretérito perfecto simple, en lugar de pretérito indefinido, planteado
en el Esbozo de una nueva gramadtica de la lengua espariola (1973)'° ya que, como sefialaba Gili
Gaya (1983: §117)

una simple cuestién de nombres no tiene gran importancia en si misma, porque no puede haber
ningun nombre que exprese todos los matices de significacion de una forma verbal, de no hacerlo
extremadamente largo y por lo tanto practicamente inservible. Por esto nos parece que lo mas
acertado para los profesores de ensefianza elemental y media es atenerse a la nomenclatura mas
general, a fin de no contribuir a crear un embrollo inutil.

Las opciones de transposicion didactica siempre conllevan riesgos (imprecisiones concep-
tuales, especialmente) cuyas implicaciones se han de valorar, aunque no siempre son facilmente
evitables. En el nivel educativo que nos ocupa (la etapa de Educacion Secundaria Obligatoria),
la adopcion de la terminologia académica, con sus denominaciones de perfecto e imperfecto,

que sugieren valores aspectuales, y la simetria entre formas simples y compuestas desaconsejan

4 La traduccion al espafiol es nuestra.

'S En el Diccionario del estudiante y el Diccionario panhispanico de dudas, ambos de la Real Academia Espafola (2005a
y b), en los anexos correspondientes a los modelos de conjugacion verbal, se incluyen también las denominaciones
propuestas por Bello en 1847 en su Gramatica de la lengua castellana destinada al uso de los americanos (Bello,
1982), por estar vigentes en varios paises de Hispanoamérica.
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utilizar los términos perfectivo e imperfectivo para aludir al aspecto e incluso introducir la nocién
de aspecto neutral. El parecido entre los términos perfecto/imperfecto y perfectivo/imperfectivo
complica la delimitacién conceptual y no aporta una mejor comprensién del aspecto gramatical.
En relacion con el aspecto, Pérez Saldanya (2000: 102) considera que las etiquetas perfecto y
perfectivo resultan poco claras y no se han de utilizar en la Educacion Secundaria Obligatoria ni
en el Bachillerato. En estas etapas educativas, sefala, la division aspectual se puede reducir a la
oposicién existente entre tiempos que presentan situaciones de manera delimitada (que se pue-
den denominar perfectivos o perfectos, indistintamente) y tiempos no delimitados (imperfectivos).
En todo caso, concluye, si resulta conveniente apuntar que dentro de los tiempos delimitados,
los compuestos con el auxiliar haber mantienen una relacion de simetria con el tiempo en que

se conjuga el auxiliar.

Tampoco parece pertinente la introduccién del aspecto léxico del verbo, como variable para
analizar las correlaciones de tiempos verbales en los enunciados, ya que obligaria a considerar
esta nocién como un foco de estudio en si misma, lo que desviaria la atencién del uso de las

formas verbales del pasado.

Por ultimo, la inclusién de una forma de uso tan restringido como el pretérito anterior como
tiempo de la esfera del pasado, en un estudio sobre el uso de las formas verbales, implica riesgos
evidentes, que conviene asumir, a nuestro juicio, dada su presencia en el paradigma verbal de

todas las obras normativas.

En definitiva, las opciones de transposicion didactica que creemos aconsejables en relacion
con el estudio de la temporalidad en espafiol combinan decisiones correspondientes, en primer
lugar, a la perspectiva enunciativa (tiempos del mundo comentado, tiempos del mundo narrado) y
a la organizacion sintactica de los tiempos en relaciéon con los complementos temporales, porque
ambas permiten abordar el uso de las formas verbales (desde el analisis o desde la produccion).
En funcion de ellas, se ha de procurar que las distintas formas que integran el paradigma queden
caracterizadas por rasgos homogéneos (tiempo y aspecto, fundamentalmente), que encuentren
su reflejo (en la medida de los posible) en la terminologia sancionada socialmente. El reto para
la ensefianza es la integracion de estos aspectos en una propuesta didactica coherente, que

favorezca un aprendizaje gramatical reflexivo.

En el trabajo que presentamos, las opciones de transposicion didactica adoptadas se explici-
tan en el apartado 4.2.1 al presentar el problema linguistico planteado a los alumnos en el disefio

de la intervencién didactica.
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OBJETIVOS Y PREGUNTAS
DE LA INVESTIGACION

El planteamiento de esta investigacién tiene como antecedente la reflexion sobre los cambios
en el modelo de ensefianza gramatical en el contexto espafol a partir de los afios noventa del
siglo pasado'™. Estos cambios propiciaban un conocimiento sobre la lengua vinculado al uso
linglistico, oral y escrito, de nuestros alumnos, que impulsé un continuado trabajo de innova-
cion didactica en la Educacion Secundaria Obligatoria (Martinez, Rodriguez y Zayas, 1990a,
1990b, 1992, 1994; Rodriguez, Martinez y Zayas, 1995; Rodriguez Gonzalo, 1999a, 1999b y 2000;
Rodriguez y Zayas, 1994a y 2004; Zayas, Martinez y Rodriguez, 1996, 1997, 1998, 1999, 20023,
2002b, 2003a y 2003b; Zayas, Rodriguez y Martinez, 1990; Zayas y Rodriguez, 1992). Pese al
acuerdo en la subordinacion del saber gramatical al desarrollo de las habilidades lingUisticas,
las relaciones didacticas entre ambos mostraban zonas oscuras: entre otras, la dificultad de
sistematizacion de los aprendizajes gramaticales o de consolidar un uso reflexivo de la lengua

en los estudiantes (Zayas 2004), mas alla de logros ocasionales (Rodriguez Gonzalo, 2000).

Las preguntas surgidas a partir la innovacioén didactica han ido encontrando nuevas formula-
ciones desde las investigaciones del grupo GREAL, primero sobre lengua escrita (Camps, 1994a,
1994b, 2003b; Camps y Milian, 2000a, 2000b; Guasch, 1999; Milian y Camps, 2000) y luego sobre
reflexion metalingUistica (Camps, 2000a; Camps, Ribas, Guasch y Milian, 1997; Guasch, 1995;
Guasch y otros, 2008; Gutiérrez, 1999; Milian y Camps, 2006). Estas investigaciones ofrecen
el marco tedrico y metodoldégico que hemos seguido en nuestra investigacion: las secuencias

didacticas para aprender gramatica (SDG) (véase 1.5.3).

Este trabajo se plantea, pues, estudiar como aprenden gramatica los estudiantes de
Secundaria (en concreto, de 4° de ESO), en relacién con uno de los contenidos de estudio en la

Educacion Secundaria Obligatoria, los tiempos verbales del pasado en espaiiol, y en el marco de

6 Tomamos como referencia la fecha de publicaciéon de la LOGSE (1990), que dio paso, en la Comunidad Valenciana, a
un planteamiento curricular de los contenidos gramaticales vinculado al desarrollo de las habilidades discursivas de
los alumnos. Para un analisis detallado, véase Camps y otros (2005: 85-100).
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una SDG disefiada al efecto, que integra la conceptualizacion y el uso reflexivo de este aspecto

del lenguaje.

A continuacion planteamos los objetivos de la investigacion y las preguntas generales y

especificas en que se concretan.

3.1. Objetivos de la investigacion

En relacion con la ensefianza y el aprendizaje del contenido gramatical de los tiempos verbales

del pasado, en la Educacion Secundaria Obligatoria, este trabajo se plantea como objetivo general:

e Entender los procesos de aprendizaje de la gramatica y su relacidon con la comprension

y la produccién de textos.
Y en relacién con él, cuatro objetivos que lo complementan:

a. Estudiar cémo se produce la reflexiéon gramatical en el contexto natural del aula en el
marco de una secuencia didactica (SDG) planteada para observar la relacion entre el cono-
cimiento declarativo que elaboran los estudiantes sobre los tiempos verbales del pasado

y su utilizacion en una actividad de escritura guiada didacticamente (saber practico).

b. Investigar sobre cédmo analizar la compleja actividad del aula para dar cuenta del apren-

dizaje y de la actividad metalingistica realizada por los alumnos.

c. Comprobar qué mediaciones didacticas favorecen la relacion entre la reflexién gramatical

y la mejora del uso linglistico.

d. Validar las secuencias didacticas de gramatica (SDG) como un modelo de ensefianza y
aprendizaje de la gramatica que promueve la reflexion metalingtiistica en sus diversas

manifestaciones.

El primer objetivo se centra en el aprendizaje, el segundo en la investigacién para dar cuenta de
ese aprendizaje y los objetivos tercero y cuarto en la ensefianza. El tercero se refiere a la SDG disefiada

para la investigacion y el cuarto al modelo de ensefianza de la gramatica que suponen las SDG.

3.2. Preguntas de la investigacion
Los objetivos planteados se concretan en las siguientes preguntas, generales y especificas.

El primer objetivo, centrado en el aprendizaje de los estudiantes, se desglosa a su vez en
dos bloques de preguntas: las referidas al objeto de aprendizaje (qué aprenden los estudiantes)

(@) y las referidas a la actividad que desarrollan durante el aprendizaje (cémo lo aprenden) (b):
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a) Sobre el aprendizaje de las formas verbales del pasado

1. ¢Qué aprenden los alumnos sobre los tiempos verbales del pasado en una secuencia didac-
tica disefiada para favorecer el aprendizaje reflexivo?

1.1. ¢ Como conceptualizan los alumnos?
a. ¢Cudles son los logros mas relevantes?
b. ¢Cuales son los principales obstaculos?
1.2.¢Qué aprenden durante la tarea de uso reflexivo?
a. ¢Cudles son los logros mas relevantes?
b. ¢Cuales son los principales obstaculos?
2. ¢Qué relacion se observa entre la conceptualizacion y el uso reflexivo?

a. ¢La conceptualizaciéon, como saber reflexivo, revierte en una mejora del uso de los
tiempos verbales del pasado en la escritura?

b. ¢Qué elementos favorecen el uso reflexivo?
El aprendizaje de los alumnos sobre los tiempos verbales del pasado se plantea, pues, en
relacion con el saber declarativo que se manifiesta en la tarea de conceptualizacion (1.1), con el
saber procedimental que se persigue en la tarea de uso reflexivo (1.2) y en las relaciones entre

ambos (2).

b) Sobre la actividad metalingiiistica de los alumnos

3. ¢Qué tipo de actividad metalingtiistica realizan los alumnos?

3.1. Durante la conceptualizacion de los tiempos verbales del pasado
a. Durante la caracterizacién
b. Durante la comparacion entre tiempos verbales

3.2. En la tarea de escritura
a. Durante la planificacion del relato
b. Durante la escritura del relato
c. Durante la revisién entre iguales

4. ;Qué diferencias se pueden observar entre la actividad metalingtiistica realizada durante la
conceptualizacién y en la tarea de escritura?

El segundo objetivo, centrado en la investigacion didactica sobre el aprendizaje realizado, se

desarrolla en las siguientes preguntas:

c) Sobre el método de analisis

5. ¢Cbémo se puede dar cuenta del aprendizaje realizado por los estudiantes en el contexto
natural del aula?
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5.1. ;Como combinar el analisis de los datos del conjunto del grupo-clase con el de los
casos mas significativos?

5.2. {Coémo relacionar los datos del producto (textos) y las huellas del proceso?
a. Importancia de los textos
b. Importancia de las interacciones
5.3. ¢Cual es la importancia de la forma en que los alumnos hablan sobre gramatica?

El tercer objetivo, centrado en el disefio de la SDG como planteamiento de ensefianza permite

las siguientes preguntas:

d) Sobre el planteamiento didactico

6. ¢Cuadles son las mediaciones didacticas que favorecen la reflexién metalinglistica?
6.1. Durante la conceptualizacién
6.2. Durante la tarea de uso reflexivo
7. ¢Qué mediaciones propician la transferencia del saber declarativo al saber procedimental?

El cuarto y ultimo objetivo se centra en el modelo de ensefianza y aprendizaje de la gramatica

seguido durante la investigacion:

e) Sobre la enseianza y el aprendizaje de la gramatica

8. ¢(El modelo de las secuencias didacticas de gramatica (SDG) es un marco didactico que

favorece las relaciones entre conceptualizacion y uso reflexivo?

La respuesta a las preguntas especificas de la investigacion se aborda en los analisis parciales
de los datos (véanse las conclusiones parciales sobre la conceptualizacion de las formas verbales
del pasado en los apartados 6.2.1.f; 6.2.2.c; 6.3.1.d y 6.3.2.c y las relativas a la relacion entre uso
y reflexion en 7.2.3, 7.3.3, 7.4.4 y 7.5.3) y en las conclusiones generales de las dos grandes tareas
analizadas (6.4, sobre conceptualizacion y 7.6 sobre uso reflexivo). En las conclusiones finales

(capitulo 8) revisamos el conjunto de la investigacién a la luz del objetivo general antes indicado.
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METODOLOGIA

En este capitulo nos centramos en la metodologia de la investigacion. Partimos de unas con-
sideraciones generales sobre la naturaleza de nuestro estudio (4.1) y, a continuacion, describimos
los aspectos relacionados con la secuencia didactica de gramatica (SDG) que planteamos como
macro-unidad de investigacion (4.2): detallamos las opciones tedricas sobre los contenidos de
ensefanza y aprendizaje (4.2.1), el disefio de la intervencién (4.2.2) y su implementacién en el
aula (4.2.3). Por ultimo, nos centramos en el micro-contexto (4.3), objeto del analisis posterior,
en los criterios que seguimos en la seleccion de tareas para el analisis (4.3.1), en la seleccién y

el tratamiento de los datos (4.3.2) y en el establecimiento de unidades y categorias (4.3.3).

4.1. Marco general

El planteamiento metodoldgico de esta investigacion, que adopta los postulados sociocons-
tructivistas del aprendizaje, es cualitativo y en consecuencia, esta en funcién del problema en

estudio y de las preguntas de investigacion que se plantean (Flick, 2007: 15).

Para estudiar la relacién entre reflexiéon gramatical y uso linguistico en el aprendizaje de los

alumnos de Secundaria se entrecruzan dos tipos de métodos:

1. El disefio de una propuesta de intervencion, planteada como un estudio de evaluacion a
pequena escala (Piggot y Barr, 2002), cuyo propdsito expreso es validar un modelo que mejore
la instruccidn, en este caso, la ensefanza de la gramatica. Para ello se desarrolla una serie de
actividades instruccionales que permiten observar el aprendizaje en un periodo acotado de la
instruccién natural en curso, considerando el grupo-clase, y no alumnos individuales, como
unidad de andlisis. En nuestra propuesta, la unidad de intervencién es una secuencia didactica
para aprender gramatica (SDG) (Camps, 2003a), que focaliza la atencidn en el proceso y no en la
evaluacion pre- y post- intervencion. La SDG plantea situaciones didacticas de reflexién meta-

lingUistica explicita, observable a través de los datos empiricos obtenidos durante su realizacion.
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Es el macro-contexto de la investigacidon, en el que adquieren sentido las tareas de reflexion
gramatical seleccionadas para el analisis (micro-contexto), que forman parte de un proceso de
ensefanza y aprendizaje en situacion natural de aula y son muestras significativas del aprendizaje

de los alumnos integrantes de un grupo-clase.

2. La implementacion de la propuesta y el posterior analisis de los datos se plantea como
un estudio instrumental de casos (Feagin, Orum y Sjoberg, 1991; Stake, 2005 y 2007; Yin, 2003).
El caso se entiende como el instrumento que permite explorar el tema objeto de la controversia
(issue) que, en nuestro trabajo, se centra en los procesos de aprendizaje de la gramatica y su
relacion con la comprensién y la produccion de textos aplicado a cdmo los alumnos construyen el
conocimiento gramatical sobre los tiempos verbales del pasado y como utilizan este conocimiento

en situaciones de uso reflexivo.

Segun Stake (2007: 86) todos los estudios de evaluacién son estudios de casos (el programa,
la persona o el organismo evaluado constituyen el caso), aunque no sucede lo mismo a la inversa.
En nuestro trabajo, el estudio instrumental de casos nos permite evaluar a pequefa escala la

relacion entre la conceptualizacién gramatical y el uso reflexivo de la lengua en situacién escolar.

La realizacion de la SDG en un contexto natural de aula proporciona el contexto central de
la investigacion y permite el andlisis de los datos que dan cuenta del aprendizaje realizado por
los alumnos (los textos de los alumnos y las interacciones entre profesora y alumnos y de estos
entre si durante el trabajo en grupo) a la luz de la interpretacion de la investigadora, presente en
el aula. Se analiza la practica a la luz de la teoria, mediante la inmersién en la complejidad y en la
singularidad de un proceso educativo en el estado y en el entorno natural en que se desarrolla.
Es, por tanto, una estrategia alejada de las investigaciones experimentales en situaciones de

laboratorio (Lépez Ruiz, 2000).

Durante toda la investigacién se acude a la triangulacién, entendida como la combinacion
de métodos, entornos y perspectivas teoricas al ocuparse de un fenémeno (Flick, 2007: 243),
con el objetivo de fundamentar el conocimiento obtenido a través de la investigacion. Siguiendo
a Denzin (1975: 297-313), realizamos diferentes tipos de triangulacioén: en relacién con el pro-
blema linglistico planteado (triangulacion de la teoria), en relacion con la colaboracién entre
investigadora y profesora en el disefio de la SDG y durante su implementacion en el aula (como
particular interpretacion de la triangulacién del investigador), en relacion con los tipos de datos
(triangulacion de datos) y en relacién con los métodos de analisis de los mismos (triangulacion

metodoldgica). A todas ellas nos referimos en los apartados correspondientes.

Nuestro planteamiento del estudio de casos es empatico y no intervencionista (Stake, 2005:
23), es decir, pretende dar cuenta de la actividad cotidiana, el desarrollo del proceso de ensefianza

y aprendizaje en el aula, consiguiendo la informacién por medio de la observacién directa y de
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la revisidon de los documentos recogidos, sin acudir a entrevistas ni a exadmenes posteriores.
Se busca comprender el problema en estudio desde la perspectiva de los actores, el grupo de
alumnos como sistema complejo, a través del examen detallado, comprehensivo, sistematico y

en profundidad del conjunto de datos obtenidos en situacion natural de aula.

Como investigacion cualitativa que es, este trabajo pone su énfasis en la interpretacion
fundamentada de los datos, que mostramos detalladamente en las conclusiones de cada fase

del trabajo y, de forma conjunta, en nuestras conclusiones finales.

Se pretende, en definitiva, explicar las complejas relaciones entre la teoria y la practica en el

seno del sistema didactico.

4.2. La SDG como macro-unidad de investigacion

El disefio de la unidad de intervencion responde al modelo de Secuencias Didacticas para
aprender Gramadtica (SDG) (presentado en 1.5.3). Dicho modelo se considera, por un lado, un
modelo didactico de intervencion y, por otro, una macro-unidad de investigacion en el marco de
la cual se pueden interpretar las acciones que llevan a cabo los sujetos o los grupos implicados.
A esta macro-unidad pertenecen las dos tareas (conceptualizacion y uso reflexivo) en las que se

centra el microandlisis, como se especifica mas adelante (véase 4.3.1).

El disefio de la intervencién toma como punto de partida la observacién del comportamiento
lingliistico-comunicativo de los alumnos en Secundaria en relacién con las narraciones en pasado.
La experiencia profesional previa nos habia mostrado que los alumnos de Secundaria apenas
utilizan mas que el pretérito perfecto simple y el imperfecto en textos escritos (en contextos en
los que es posible la alternancia, como Perdio el libro que se comprd/habia comprado pocos dias
antes), lo que sirve de punto de partida para la investigacion sobre las posibilidades de un apren-
dizaje gramatical que propicie la reflexion sobre el uso y desarrolle la conciencia metalingUistica,

mas alla del conocimiento del paradigma verbal y de los usos espontaneos del lenguaje hablado.

4.2.1. El problema lingiiistico planteado

Para abordar el problema del uso de los tiempos verbales del pasado consideramos nece-
sario plantear una reflexion explicita sobre como el sistema verbal permite situar unas acciones
en relacién con otras para lograr asi mayor precision en la expresion de la temporalidad de las
acciones. Esta reflexién toma como referencia los planteamientos sobre el tiempo y el aspecto

verbal expuestos en 2.1, asi como los criterios de transposicidn didactica planteados en 2.2.

Segun Lépez Garcia (2005: 162), en castellano, el sistema de cinco tiempos simples (vengo,

venia, vine, vendria, vendré) cubre las necesidades expresivas de los hispanohablantes, aun-

-127 -



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

que los niflos emplean menos y muchos hablantes adultos raramente usan otras formas. Los
problemas se plantean cuando, en lugar de hablar espafol, necesitamos escribirlo y leerlo.
Esta necesidad cambia por completo el inventario de tiempos ya que, para articular un texto es
preciso dejar muy claro que unos acontecimientos ocurren antes o después de otros, es decir,

se requieren indices secundarios de referencia.

Los tiempos verbales no son ilimitadamente combinables entre si, como pone de manifiesto
la consecutio temporum, fendmeno reconocido desde las gramaticas de la antigliedad clasica
(véase 2.1.3) que Weinrich (1974: 52) toma como referencia para establecer dos grupos de
tiempos verbales (véase figura 20), que se pueden distinguir no solo en las lenguas romanicas

sino en general en el tronco indoeuropeo:

e Grupo temporal [: futuro imperfecto, futuro perfecto, pretérito perfecto compuesto,
presente y las perifrasis va a + infinitivo y acaba de + infinitivo.

e  Grupo temporal Il: condicional simple, condicional compuesto, pretérito pluscuamper-
fecto, pretérito imperfecto, pretérito indefinido, pretérito anterior y las perifrasis iba a +
infinitivo y acaba de + infinitivo.

Estos dos grupos temporales se comportan como sistemas que funcionan en dos tipos de
situaciones comunicativas. Weinrich considera que Benveniste (1966) es el primero en establecer
esta diferencia al hablar de historia y discurso. La enunciacién histdrica, que atribuye fundamen-
talmente a la lengua escrita, caracteriza el relato de acontecimientos pasados, sin intervencion
del enunciador en la narracion. El discurso incluye toda enunciacion en la que hay presentes un
emisor y un receptor y el primero, cuya subjetividad impregna el texto, tiene la intencion de influir
en el otro de alguna manera. Esta division, que Weinrich denomina mundo narrado (historia) y
mundo comentado (discurso) permite abordar los tiempos verbales desde la situacién comu-
nicativa en que se insertan, narrar el pasado o comentar el presente y considerarlos como un
sistema en cada caso. Los tiempos del mundo comentado (grupo temporal |) predominan en la
lirica, el drama, el dialogo en general, el periodismo, el ensayo y la exposicion. Los tiempos del
mundo narrado (grupo temporal ll) predominan en todo tipo de narracion o fragmento narrativo,

excepto en las partes dialogadas.

En nuestro estudio nos situamos en la perspectiva del mundo narrado y observamos el

funcionamiento de los tiempos verbales del pasado como sistema en enunciados del tipo:

Fui al cine el domingo, como hacia siempre, llovia y habia quedado con Luis y Alfredo en

el parque, donde también nos reuniriamos con Marga y su prima, después de la pelicula.

cuya organizacion queda reflejada en la siguiente imagen':

7 La imagen esté inspirada en las imagenes sobre los tiempos del verbo de Carmen Pleyan (en Pleyan y Garcia Lopez,
1972: 15-21).
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Habia
quedado

Mos reuniriamos
después Prasente

]

DOMINGO
e

Como hacia siempre

Figura 21. Esquematizacion del ejemplo Fui al cine el domingo...

No parece suficiente con las nociones de presente, pasado y futuro para conseguir una mejor
articulacion en los textos de los alumnos, por lo que en la SDG se introduce la reflexién explicita

en torno a dos nociones:

- la nocion de anterioridad — simultaneidad — posterioridad, que permite explicar la relacion

entre la forma absoluta y las formas relativas (figura 22).

TIEMPOS VERBALES DEL PASADO

Figura 22. Las relaciones de anterioridad-simultaneidad-posterioridad en los tiempos verbales del pasado

- la nocion de aspecto gramatical en relacion con la idea de acciéon que se plantea como
acabada — no acabada, que ademas permite explicar la diferencia entre pretérito imperfecto y

pretérito perfecto simple (figura 23).
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Aspecto verbal
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Figura 23. El aspecto gramatical y los tiempos verbales del pasado

Estas dos nociones constituyen los rasgos fundamentales utilizados en la SDG para carac-

terizar cada una de las formas verbales del pasado y para oponerlas entre si.

El abanico de tiempos verbales del pasado posibilita diversas alternancias, como en el caso:
Perdid el libro que se comprd /se habia comprado dias antes, que no corresponden a un problema
de gramatica normativa (no se puede hablar de usos incorrectos en casos como este), sino a
una cuestion de uso espontaneo frente a uso elaborado. Este Ultimo se manifiesta con mayor

frecuencia en la lengua escrita y muestra el grado de dominio linguistico de los hablantes.

En torno a estas cuestiones, la SDG pretende que los alumnos aprendan a identificar los
tiempos verbales y analizar sus diferencias de significado; que observen las correlaciones en
que aparecen y que distingan en ellas el valor de cada tiempo y también, que aprendan a utilizar

estos tiempos de forma consciente en narraciones propias.

Para ello, en la SDG se incluye el planteamiento linglistico aqui mostrado asi como un dossier
de informacién gramatical (anexo VI de la SDG) sobre la caracterizacion y el uso de las distintas
formas verbales del pasado (véase anexo I). Ademas, se plantea el uso de dos obras de consulta
sobre el paradigma verbal: el Diccionario del estudiante y el Diccionario panhispanico de dudas,

ambos de la Real Academia Espafiola, que incluyen la misma informacion y la misma terminologia.

El dossier de informacién gramatical de la SDG toma como referencia los planteamientos
sobre el tema realizados en obras dirigidas a la educacion (Bosque y otros, 2003; Gomez Torrego
2005 y 2007; Matte Bon (2002); Pleyan y Garcia Lopez, 1972) y al gran publico (Grijelmo, 2006).
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4.2.2. El diseno de la intervencion

Una vez seleccionado el problema linguistico en torno al cual se organiza la investigacion,
nos planteamos la realizacion de una prueba exploratoria que nos proporcionara datos sobre los

que sustentar el disefo de la intervencion en el aula (Rodriguez Gonzalo, 2007).

La prueba (anexo Il) pretende observar el conocimiento de los alumnos acerca de las for-
mas verbales del pasado —estudiadas en distintos cursos de Primaria y de Secundaria— vy el
tipo de reflexiéon espontanea que realizan sobre ellas. Para ello, se proponen seis actividades:
identificacion de verbos como clase de palabras; analisis morfolégico de formas verbales con-
jugadas en tiempos del pasado; identificacidon de formas verbales en un relato breve; eleccién
entre varias posibilidades de uso de tiempos verbales del pasado en oraciones compuestas
(pluscuamperfecto-perfecto simple; pluscuamperfecto-imperfecto; pretérito anterior-perfecto
simple-pluscuamperfecto; pluscuamperfecto de subjuntivo y de indicativo); escritura de una
forma verbal del pasado en un contexto oracional dado (en subordinadas sustantivas, causales
y relativas) y, por ultimo, reflexion libre a partir de la pregunta En tu opinidon ¢por qué crees que

hay tantos tiempos verbales distintos para hablar del pasado?

El disefio de la secuencia didactica que sirve de marco a la investigacién pretende propiciar
la reflexién sobre el uso, no a partir de la identificacién de las formas verbales aisladas sino de la
conceptualizacion de las mismas. Se busca explorar las relaciones entre la reflexion gramatical
explicita y el uso lingUistico en textos escritos, con alumnos de 4° de ESO y en un contexto

natural de aula.

Para ello se ha seguido el modelo de ensefianza denominado Secuencias Didacticas para
aprender Gramatica (SDG) (Camps, 2003a; Camps et al. 2005; Camps y Zayas, 2006), presentado
en el marco general de investigacion (1.5.3, figura 10). Este modelo, concebido sobre la base del
modelo previo de secuencias didacticas para aprender a escribir (Camps, 1994a), que sigue los
planteamientos de los proyectos de trabajo aplicados a aprendizajes de lengua (Camps, 1994b),
“se propone implicar activamente a los estudiantes en la construccién del saber gramatical a partir
de la creacién de entornos que lo permitan, y a partir de objetos de analisis y de conocimiento
que interesen a los alumnos” (Camps, 2009: 207). Son secuencias de trabajo entendidas como
unidades de ensefianza-aprendizaje con sentido para el alumno, es decir, con unos objetivos de
aprendizaje unitarios y un objetivo discursivo (la elaboracién de un determinado género de texto)
que articula de manera visible todas las tareas que se realizan y que permite la sistematizaciéon
de la reflexién metalingUistica realizada. Para ello se desarrollan dos tipos de actividades: una
actividad de investigacion (descubrir el funcionamiento de la lengua en algun aspecto, mejorar los
textos, etc.), que culmina, generalmente, con la redaccion de un informe o con una exposicién oral
del trabajo realizado y actividades de aprendizaje, que acercan a los alumnos a los conocimientos

gramaticales necesarios para la tarea de investigacion.
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De las tres variantes basicas del modelo —subordinadas a la produccién o a la comprension
de un texto, de reflexién sobre conceptos gramaticales y de analisis de usos lingtiisticos o de la
variacion, véase 1.5.3—, se ha elegido la centrada en el analisis de los usos linglisticos. En ella, la
gramatica se estudia a partir de la formulacién de una pregunta que convierte a los alumnos en
“investigadores” de la lengua. En nuestro caso, se pretende que los alumnos investiguen sobre
las razones de la existencia de los distintos tiempos del pasado y que aprendan a utilizarlos de

forma consciente en sus relatos.

Como antecedentes directos de nuestra secuencia didactica se han considerado los trabajos
de Camps y Fontich (2003), Ferrer (1998), Fontich (2006a y 20006b), Guasch, Gracia y Carrasco
(2004), Gutiérrez (1999), Martinez, Rodriguez y Zayas (1990a), Rodriguez Gonzalo (2000) y Zayas,
Martinez y Rodriguez (1996 y 2002a), que plantean distintos aspectos del trabajo gramatical con
alumnos de Secundaria, bien desde la innovacién, bien incorporando esta a la investigacion

didactica.

En Ferrer (1998), Martinez, Rodriguez y Zayas (1990a) y Zayas, Martinez y Rodriguez (1996 y
2002a) se plantean sendas secuencias didacticas dirigidas a alumnos de 1° de ESO (“El temps de
la narracié”, “Las historias llevan su tiempo”, “La narracién sigue un plan”) para articular los tiem-
pos verbales del pasado, entendidos como un sistema organizado alrededor del pretérito perfecto
simple, en la estructura de los relatos. Estas secuencias para aprender gramatica corresponden
a la variante que subordina los contenidos gramaticales a la mejora de las producciones (Zayas
y Rodriguez, 1992; Zayas, 1993b y 1994). En Rodriguez Gonzalo (2000) se reflexiona, desde la

experiencia docente, sobre las virtualidades de este modelo en el aula.

Guasch, Gracia y Carrasco (2004) plantean una reflexién interlingUistica sobre paralelismos
y divergencias entre formas y funciones de los tiempos verbales del relato en castellano, catalan
e inglés a partir de la redaccion, la lectura y la traduccion de relatos, con el objetivo de que los
alumnos (de 4° de ESO) descubran cémo lenguas diferentes pueden resolver de manera tam-
bién diferente la expresion de unas mismas nociones gramaticales, entre las que se presta una
atencién especial a la nocién de aspecto. En este caso la secuencia para aprender gramatica se

centra en el conocimiento linglistico multilingle.

Por ultimo, los trabajos de Camps y Fontich (2003), Fontich (2006a y 2006b) y Gutiérrez (1999)
plantean el aprendizaje de la graméatica a partir de la investigacion de los alumnos de Secundaria
sobre aspectos como el uso del pronombre hi en el catalan oral, el verbo y la complementacién
verbal o el funcionamiento de los relativos, respectivamente. Se trata de secuencias centradas

en la reflexién sobre conceptos gramaticales.
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Con estos presupuestos y en relacion con el objetivo y las preguntas de investigacion que nos
planteamos, disefiamos la SDG titulada ; Para qué usamos los tiempos verbales del pasado?'®,
dirigida a alumnos de 4° de Secundaria Obligatoria (anexo I). Con ella, se persigue, como objetivos

de aprendizaje, que los alumnos aprendan a:

Identificar los tiempos verbales del pasado, tanto en narraciones orales como escritas, dife-

renciando las formas simples de las compuestas.
— Analizar los tiempos verbales del pasado utilizados en relatos orales y escritos.

— Observar qué tiempos verbales del modo indicativo se agrupan en torno del pretérito perfecto

simple o del imperfecto, como tiempos absolutos del pasado.

— Distinguir las relaciones entre el pretérito perfecto simple y los demas tiempos del pasado:
bien para indicar acciones habituales o en desarrollo (pretérito imperfecto de indicativo),
bien para indicar anterioridad (pretérito pluscuamperfecto y pretérito anterior) o posterioridad

(condicional simple) en relacion con él.
— Utilizar las diferentes formas verbales del pasado de forma consciente en narraciones propias.

— Explicar el uso de las diferentes formas verbales del pasado mediante la nocién de aspecto
gramatical y diferenciar los tiempos verbales de aspecto imperfecto de los de aspecto per-

fecto.

— La secuencia esta organizada en tres fases (preparacion, realizacion y tarea final, con eva-

luacién formativa durante el proceso) (figura 24).

En la primera fase, se parte de la activaciéon del conocimiento de los tiempos verbales del
pasado y de sus denominaciones (con el fin de facilitar su identificacién y manejo), y se realiza
un primer analisis exploratorio del uso de estas formas en textos de naturaleza oral y escrita
(tras la audicion de una narracién oral en situacién de aula y del fragmento de una entrevista
radiofénica y tras la lectura de un relato literario). Esta primera exploracion sobre las correlaciones
de tiempos del pasado se realiza de forma cuasi-espontanea, sin que intervengan de forma
explicita reflexiones de naturaleza tedrica. Se apela a la capacidad analitica del alumno en tanto

que hablante familiarizado con estos usos.

8 Debo a Felipe Zayas la formulacion de la pregunta que sirve de titulo a la SDG disefiada para esta investigacion.
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Fase 1

¢Qué tiempos verbales del
pasado se usan en los relatos?

Fase 2

¢Para qué se usan los tiempos verbales en los
relatos?

Fase 3

Un informe sobre el
uso de los tiempos
verbales del pasado

Planteamiento de los objetivos de
aprendizaje.

Act.1. Identificaciéon y manipula-
cioén de los tiempos verbales del
pasado.

Act.2. Exploracion del uso de las
formas verbales en:

a. Géneros orales: narracion,
entrevista radiofénica (audi-
cion)

b. Géneros escritos: relato litera-
rio (lectura)

Act.3. Escritura de conclusiones
provisionales.

Explicacion de contenidos gramaticales sobre
tiempo y aspecto del conjunto de formas verbales
del pasado.

Act.4. Elaboracion por parejas de un cartel expli-
cativo sobre las diferencias entre dos tiempos
verbales a partir de la consulta de un dossier
tedrico. Exposicion oral en el aula.

Act.5. Escritura individual de un breve relato sobre
una experiencia vivida: planificacion y primera
redaccion.

Act.6. Ejercicio de eleccién del tiempo verbal
adecuado en contextos oracionales dados.

Act.7. Revision gramatical entre iguales del uso
de los tiempos verbales del pasado en los relatos.
Revision del uso de los tiempos verbales en el
relato propio. Segunda version.

Act.8. Planificacion de
un informe final escrito
sobre el uso de los
tiempos verbales del
pasado.

Act.9. Escritura del
informe.

Act.10. Andlisis del tra-
bajo realizado en clase:
aspectos aprendidos,
dificultades o dudas,
aspectos interesantes.

Figura 24. Esquema de la SDG: ¢ Para qué usamos los tiempos verbales del pasado? (4° ESO)

En la segunda fase, se plantea la reflexion en torno a los contenidos gramaticales propia-

mente dichos: se introducen las nociones de tiempo y aspecto verbal y se muestra la relacién

que establecen entre si los diversos tiempos del pasado. Con este bagaje tedrico, los alumnos

realizan dos tareas de elaboracion discursiva:

— Una explicacion oral de las diferencias entre dos tiempos verbales del pasado, apoyandose

en un cartel elaborado en parejas previamente en el aula.

— La escritura de una breve narracion sobre una experiencia pasada (“El mejor verano de mi

vida”), con una planificacién guiada previa a la primera versién y una revision entre iguales,

previa a la segunda version. En este caso, la realizacién es individual.

Esta fase es el centro de la secuencia didactica porque incluye todas aquellas actividades de

reflexion y sistematizacion que permiten explicar el problema gramatical planteado.

La tercera fase, por ultimo, consiste en la elaboracion de un informe escrito (como género

académico de caracter explicativo), en el que el alumno ha de dar cuenta de los aprendizajes

gramaticales realizados durante la unidad. La produccion sirve asi para cerrar la propuesta de

aprendizaje de la secuencia didactica y se convierte en un instrumento de evaluacion de la misma.

4.2.3. La implementacion de la intervencion

La SDG se realiz6 en un aula de 21 alumnos de 4° de ESO, en mayo de 2007, en un insti-

tuto publico del area metropolitana de Valencia, en un contexto natural de aula, durante doce

sesiones de 55 minutos, grabadas en video y audio. Previamente, se habia explicado a los
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alumnos el caracter de investigacion de la SDG, ya que durante su realizacién en el aula iban a
estar presentes tanto la profesora como la investigadora y, en buena parte de las sesiones, una

especialista de grabacion.

a. El contexto

El instituto en el que se ha implementado la secuencia didactica esta situado en una poblacién
limitrofe de la ciudad de Valencia. Se trata de un instituto de tamano mediano (en torno a los 600
alumnos) situado en una zona con desarrollo urbanistico pero sin buenos medios de transporte
ni accesos adecuados. Recibe un alumnado de clase media, con un sector de inmigrantes con

trabajo y con ciertos recursos, que no presenta problemas de marginalidad.

El grupo-clase elegido responde a estas caracteristicas. Segun su profesora, se trata de
alumnos de clase media, hijos de profesionales, con algunos inmigrantes latinoamericanos muy

integrados.

a.1. El grupo-clase

La seleccion del grupo-clase para la implementacion de la secuencia didactica es una decision
de enorme importancia en toda investigacion de aula (Cambra, 2003) y en un estudio instrumental
de casos como el nuestro, pues como dice Stake (2005), no todos los casos son igualmente
adecuados, en funcién del problema en estudio. La seleccion responde, por tanto, a criterios de

maxima rentabilidad para la investigacion.

Los resultados de la prueba inicial (véase capitulo 5) mostraban la conveniencia de plantear
la implementacioén de la SDG con alumnos de 4° de Educacién Secundaria Obligatoria, por su
madurez en relacidon con cursos anteriores y porque poseen un mayor dominio funcional de las

formas verbales del pasado, situacion que favorece la reflexion sobre su uso.

Asi pues, el grupo seleccionado cursaba 4° de ESO y estaba compuesto por 21 alumnos.
En opinion de su profesora, que les habia impartido clase de Castellano desde 2° de ESO, se
trataba de un grupo equilibrado, con buenas posibilidades para el trabajo, pese a la diversidad de
niveles. Estaba dividido en dos subgrupos en las clases de Castellano y Valenciano, en funcién
del ritmo de trabajo y de las dificultades de aprendizaje que presentaban, para propiciar una
mejor atencién educativa. El subgrupo A, necesitado de mayores refuerzos, estaba formado por

siete alumnos y el subgrupo B, por catorce.

En la figura 25 se recoge la caracterizacion del grupo-clase realizada por la profesora. Las

bandas sombreadas corresponden a los siete alumnos del subgrupo A.
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N° Estudiantes™ Lengua primera Origen F;i’:::g::ﬁg?
1 Pamela castellano Colombia Medio
2 Johanna castellano Esp Alto
3 Alba castellano Esp Alto
4 Daniel castellano Esp Alto
5 Nico castellano Colombia Alto
6 Sebastian castellano Colombia Bajo
7 Vicent valenciano Esp Alto
8 Jennifer castellano Italia Bajo
9 Alex castellano Venezuela Bajo
10 Sara G valenciano Esp Medio
11 Helios castellano Esp Medio
12 Maribel castellano Esp Alto
13 Verénica valenciano Esp Bajo
14 Judith castellano Esp Medio
15 Maica castellano Esp Bajo
16 Carla valenciano Esp Medio
17 Irene castellano Esp Alto
18 Raul valenciano Esp Medio
19 Khaled castellano Esp Bajo

20 Luisa castellano Ecuador Bajo

21 Sara Z castellano Esp Bajo

Figura 25. Caracterizacién del grupo-clase

Para la implementacion de la SDG, la profesora y la investigadora acordaron realizar el mayor
numero de sesiones conjuntas entre los dos subgrupos y organizar parejas de trabajo que fun-
cionaran de manera estable, de forma que se facilitara el trabajo de grabacion. La dinamica de
la implementacion hizo que se realizaran de forma conjunta las seis primeras sesiones y que el
grupo se subdividiera a partir de la séptima, en la que se habia de realizar la presentacion en aula

del cartel explicativo (véase 4.2.3.b).

La profesora realizé las agrupaciones atendiendo a criterios como la buena relacion entre los
componentes y la posibilidad de que un alumno ayudara a otro de menor nivel durante la realiza-

cién del trabajo. De ahi que en buena parte de los casos las agrupaciones no fueran homogéneas

% Los nombres seleccionados protegen la identidad de los estudiantes.
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desde el punto de vista académico. Este criterio, beneficioso para el aprendizaje y la integracion

de los alumnos del grupo, empobrece la interaccion en las actividades realizadas en pareja.

La distribucion se realizé de la manera siguiente (figura 26):

Grupo ALUMNOS TIPO DE GRUPO
1 Sara G- Carla Grupo homogéneo. Nivel medio
2 Jennifer — Maica Grupo homogéneo. Nivel bajo
. Grupo no homogéneo
3 Helios — Khaled . ) .
(niveles medio-bajo)
Grupo no homogéneo
4 Johanna - Alex ) .
(niveles alto-bajo)
- Grupo no homogéneo
5 Alba - Veronica ) .
(niveles alto-bajo)
6 Daniel -Raul EIPOD EMEHIEE
(niveles alto-medio)
7 Nico — Vicent Grupo homogéneo. Nivel alto
8 Pamela — Sebastian- Luisa Qrupo no hpmogeneg
(niveles medio-bajo-bajo)
9 Irene - Judith Grgpo no homogepeo
(niveles alto-medio)
10 Maribel- Sara Z Grupg no homogeneo
(nivel alto-bajo)

Figura 26. Distribucién y caracterizacion de los grupos de trabajo

El grupo era consciente de su papel en la investigacion y del caracter de la misma, ya que
la profesora habia realizado una sesion previa de preparacion, antes de comenzar el trabajo
de la SDG. En todo momento, los alumnos mostraron su disposicion a colaborar, si bien en las
primeras sesiones, el dispositivo de grabacion condicion6 su comportamiento en el aula, que se
fue normalizando segun transcurria la investigacién, como ellos mismos pusieron de manifiesto

en la valoracion final.

a.2. La relacion entre profesora e investigadora

La profesora que desarroll6 la SDG en el aula cuenta con una dilatada experiencia profesional
en Secundaria y también con un acreditado curriculo en innovacion educativa y en formacién
de profesorado. Su relacion profesional y de amistad con la investigadora y su disposicién a
realizar el trabajo que se le proponia fueron determinantes en la seleccion, aunque el tema de
la investigacién —la ensefanza y el aprendizaje de la gramatica— no respondia a sus principales

preocupaciones didacticas.
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La colaboracion entre profesora e investigadora habia comenzado ya en la prueba inicial,
puesto que la profesora se brindé a realizarla con sus grupos de alumnos, a finales del curso
2005-2006. Tras ello y una vez acordado que ella realizaria la implementacién de la SDG, la
colaboracién fue constante: conocido el planteamiento de la SDG en lineas generales, la pro-
fesora selecciond el grupo que consideraba mas adecuado, de acuerdo con la investigadora.
Ambas prepararon conjuntamente también todos los detalles de la implementacién (permisos de
los padres y del centro para la grabacion, estudio de condiciones de aula, momento del curso
en que se habia de realizar, vinculos con la programacién del curso...). La investigadora, a su
vez, durante el disefio de la SDG, fue contrastando sus planteamientos con los de la profesora,
algunas de cuyas observaciones incorporo al disefio final, en un primer ajuste entre el saber que

se transpone didacticamente y el saber que se ensefia.
Los aspectos fundamentales objeto de contraste fueron los siguientes:

— El relato literario seleccionado para lectura (“El mejor verano”, de Espido Freire) y los textos
orales para las audiciones en la primera fase de la SDG, que sirvieron para una primera

exploracion sobre el uso de los tiempos verbales del pasado (figura 27, act.2.a).

— Las obras de consulta seleccionadas para la act.1.a. (Diccionario del estudiante y Diccionario

panhispanico de dudas, ambas de la Real Academia Espariola).

— Eltipo de dossier gramatical que habia servir de consulta para la realizacion del cartel explicativo
(figura 27, act.4) de la SDG. En un primer momento, la investigadora propuso que los alumnos
consultaran diferentes obras y contrastaran la informacién que habian de utilizar. La profesora,
en cambio, considerd que los alumnos carecian de criterio para realizar este tipo de consulta
y eso podrian dificultar en exceso la realizacion de la tarea de conceptualizacion, por lo que
sugirio a la investigadora que elaborara un dossier con la informacion basica sobre el tema,
que se incorporé como anexo VI a la SDG. Como se ha indicado en 4.2.1 en la confeccién
del dossier se utilizaron obras dirigidas a la educacion (Bosque y otros, 2003; Gomez Torrego
1997 y 2005; Matte Bon (2002); Pleyan y Garcia Lépez, 1972) y al gran publico (Grijelmo, 2006).

— La forma de realizacion del cartel explicativo y de las intervenciones de cada pareja de
alumnos. El tiempo necesario para la actividad aconsejé desdoblar la sesién séptima para
que cada subgrupo dispusiera de suficiente tiempo para la presentacion del cartel y para la

puesta en comun posterior.

Otra decision conjunta fue la presencia de la investigadora en el aula durante la implemen-
tacion, con un doble papel: compartir la responsabilidad de la implementacion con la profesora
y ayudarle a solucionar posibles dudas durante la misma y como investigadora, realizar una
interpretacion de campo de lo sucedido, interpretacion que se plasmaba en un diario de sesiones,

que se utilizé posteriormente para contrastar los datos de las grabaciones.
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Una vez comenzada la implementacién en el aula, la colaboracién fue muy estrecha: antes
de cada sesioén, profesora e investigadora comentaban el planteamiento y después de la misma,
contrastaban su interpretacion de lo sucedido y acordaban las modificaciones sobre el disefio
que consideraban convenientes. La presencia de profesora e investigadora en el aula y su cola-
boracion antes y después de las sesiones permitio lo que Parlett y Hamilton (1976) (en Stake,
2007: 21) llaman un enfoque progresivo de las preguntas de la investigacion, que se fueron
ajustando al desarrollo del caso, de acuerdo con los objetivos establecidos. Por ultimo, finalizada
la implementacion en aula, la profesora contrasté sus conocimientos sobre el grupo con las

observaciones de la investigadora, lo que ayudod a la interpretacion de los datos.

La colaboracion entre la investigadora y la profesora permitié una particular interpretacion de lo
que Denzin (1975: 303) denomina la triangulacion del investigador. Pese a que la responsabilidad
del planteamiento correspondié en todo momento a la investigadora, la acreditada experiencia
profesional de la profesora y su conocimiento del grupo-clase sirvieron para contrastar tanto deci-

siones metodolégicas como interpretaciones de lo sucedido durante la implementacion en el aula.

b. El desarrollo de las sesiones y el dispositivo de recogida de datos

El desarrollo de las sesiones se planted en relacidn con las actividades previstas en cada

fase de la SDG, que se detallan en la figura 27:

FASE 1 (preparacion): ;QUE TIEMPOS VERBALES DEL PASADO SE USAN EN LOS RELATOS?

ACTIVIDAD

DESCRIPCION

TIPO

FORMA DE
REALIZACION

HABILIDADES
LINGUISTICAS

Preparacion

Explicacion del
trabajo y de las
caracteristicas de
la experimentacion:
presencia de otro
profesor en el aula,
grabaciones de
audio y de video.

Preparatoria Moti-
vacion.

Explicacion de la
profesora.

Interaccion entre
profesora y alum-
nos.

Consulta del para-
digma de las formas
verbales del pasado

Actividad inicial, de
recuperacion meta-

Consulta en parejas,
con recogida de

Lectura de locali-
zacion de datos;

bales del pasado.

nea de los alumnos.

Act. 1.a) Py ) . datos en plantilla . .
) en el Diccionario del | cognitiva (recordar o interaccion entre
Tiempos verbales . . 1y aportacion de .
estudiante o en el algo que ya habian ) ) iguales y con la
del pasado . ; . X ejemplos propios. L
Diccionario panhis- estudiado en cursos o profesora; anotacion
.. . De realizacion oral y .
panico de dudas, anteriores). escrita escrita de datos.
ambos de la RAE.
Pregunta abierta . _ Pregunta planteada
9 Actividad inicial, 9 P
Act. 1.b) sobre el uso que . al grupo-clase por L
) ) exploratoria de la Interaccion profe-
Tiempos verbales realizan los alumnos L . la profesora. Res-
. reflexiéon esponta- . sora-alumnos.
del pasado de los tiempos ver- puesta abierta por

algunos alumnos.
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Act. 2.a)

¢ Qué tiempos se
usan en los relatos
que escuchamos o
leemos?

Audicién de los
relatos orales (“Gus-
tavito” y “Entrevista
a Luis Merlo”).
Lectura de un relato
literario (“El mejor
verano”, de Espido
Freire).

Actividad de obser-
vacion dirigida.

Audicién en grupo
clase, con transcrip-
cion escrita. En el
relato literario, lec-
tura en voz alta, por
distintos alumnos
segun indicaciones
de la profesora.

Audicién con lectura
de transcripcion.
Lectura compren-
siva. Interaccion

de profesora 'y
alumnos.

Act. 2.b)

¢ Qué tiempos se
usan en los relatos
que escuchamos o
leemos?

Localizacién y anali-
sis de correlaciones
verbales en el relato
literario: perfecto
simple — imperfecto;
perfecto simple-
pluscuamperfecto

o imperfecto-
pluscuamperfecto.

Actividad practica,
de andlisis del

valor de datos
gramaticales dados
(correlaciones ver-
bales) y localizacion
y analisis de otros
ejemplos de los
textos anteriores.

Realizacion indivi-
dual fuera del aula
(plantilla 2). Revisién
y comentario en
grupo-clase.

Lectura analitica y
anotacion escrita de
resultados. Interac-
cién entre profesora
y alumnos.

Elaboracién de

Actividad de sintesis

Realizacion por

Escritura de con-

Consulta del dossier
gramatical

explicativo.
Consulta del dossier
gramatical de la
SDG (anexo V).

gramaticales sobre
tiempos verbales
del pasado.

de tiempos ver-
bales del pasado,
asignados por la
profesora.

Act. 3 un texto de con- de observaciones parejas, pero de ) .

. ) 9 : s clusiones (escritura
Conclusiones clusiones con las (reflexién sobre el escritura individual . .
S . . L académica) previa
iniciales diferencias observa- | uso). Actividad de (dentro-fuera del )

L . consulta del trabajo
das entre los usos evaluacion forma- aula), con la guia de )
. . } realizado.
orales y escritos. tiva. una plantilla.
FASE 2 (realizacion): ¢ PARA QUE SE USAN LOS TIEMPOS VERBALES EN LOS RELATOS?
< FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
Explicacion de
las relaciones de Sistematizacion L Interaccion entre
C . . Explicacion de la
Explicacion tiempo y aspecto de observaciones profesora y alum-
s profesora.
entre las formas ver- | iniciales. nos.
bales del pasado.
Explicacion de la Cada pareia se
actividad de ela- Actividad tedrica, de ocu apde :m ar Lectura de localiza-
Act. 4.a) boracion del cartel consulta de textos P P cion de informacion

. Interaccion entre
comparieros y con
la profesora.

Act. 4.b)
Cartel explicativo

Elaboracion del
cartel explicativo
sobre dos tiempos
verbales del pasado
(caracterizacion y
comparacion).

Actividad teorico-
préactica. Actividad
de evaluacién
formativa.

Realizacién del
cartel por parejas.

Escritura de un
cartel explicativo
(escritura acadé-
mica). Interaccion
entre comparieros.

Act. 4.c)
Explicacion oral

Explicacion oral en
aula con apoyo del
cartel explicativo.

Actividad teorico-
practica. Actividad
de evaluacién
formativa.

Exposicion oral

por parejas ante el
grupo clase. Toma
de notas escritas
por parte de los
compaferos (planti-
lla actividad 4).

Expresion oral
formal. Escucha
y toma de notas
de la informacion
aportada por los
companeros.
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Act. 5
Relato breve

Explicacion de la
actividad de escri-
tura de un relato
breve sobre algin
recuerdo del mejor
verano de la vida de
cada alumno.
Planificacién del
relato en aula, con
plantilla.

Actividad practica.

Planificacion en
aula, individual, con
interaccion entre
companeros. Escri-
tura del relato en
casa, individual.

Escritura de crea-
cion. Interaccion
entre companeros y
con la profesora.

Act. 6
Escribir verbos en
contextos dados

Escritura de tiempos
verbales del pasado
en enunciados con
huecos. Comentario
de las elecciones
realizadas.

Actividad practica.

Realizacién en
parejas. Comentario
en grupo-clase.

Notas escritas. Inte-
raccién profesora-
alumnos.

Lectura en voz

alta de relatos y
comentario del uso
de los tiempos del

Actividad tedrico-

Lectura valorativa
en grupo-clase.
Revisién en parejas,

Lectura en voz alta.

Act. 7 préactica. Actividad con intercambio
. pasado. L , Escucha. Interac-
Revisién entre s de co-evaluacion de relatos segun L
. Revision entre - o cion de profesora 'y
iguales . y de evaluacion indicaciones de la
iguales del uso de . . alumnos.
formativa. profesora. Escritura
las formas verbales ! )
final del relato defi-
del pasado en los "
nitivo en casa.
relatos.
FASE 3 (tarea final): UN INFORME SOBRE EL USO DE LOS TIEMPOS VERBALES DEL PASADO
< FORMA DE HABILIDADES
ACTIVIDAD DESCRIPCION TIPO REALIZACION LINGUISTICAS
Planificacion del L
. ) Explicacion de la
informe final en .
- profesora: género Escucha compren-
grupo clase. Identifi- - . . . ) . )
9 . Actividad de sintesis | de texto y experien- | siva de instruccio-
Act. 8 cacion del género y L . )
g C y de recuperacion cia de los alumnos nes para realizar
Planificacién del de la experiencia de L - S
. . metacognitiva. Eva- en relacion con el una actividad. Inte-
informe final los alumnos sobre el . . . S .
. ; luacion formativa. mismo. Interaccion raccién profesora-
mismo. Comentario
e entre profesora y alumnos.
de la planificacién
. alumnos.
del contenido.
Actividad de sintesis | Escritura individual . .
Act. 9 Escritura acadé-

Escritura del informe
final

Escritura y revision
del informe.

y de recuperacion
metacognitiva. Eva-
luacion formativa.

en aula con comen-
tarios y ayudas de
compareros.

mica. Interaccién
profesora-alumnos.

Act. 10
Evaluacion

Valoracion de lo
aprendido y del
trabajo realizado.

Actividad final, de
evaluacion forma-
tiva.

Realizacion en
parejas y puesta en
comun.

Interaccion alumno-
alumno y alumnos-
profesora.

Prueba individual

Prueba individual
escrita.

Actividad final, de
evaluacion suma-
tiva.

Escritura individual.

Escritura individual.

Valoracion individual

Valoracion oral de la
experiencia con la
secuencia didactica.

Actividad final,
de valoracion y
autoevaluacion.

Expresion oral for-
mal individual.

Expresion oral for-
mal individual.

Figura 27. Descripcién de actividades de la SDG ¢ Para qué usamos los tiempos verbales del pasado?
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Las sesiones de aula se realizaron entre el 2 de mayo y el 4 de junio de 2007 y se ajustaron

a la programacioén de actividades del centro, lo que obligd a hacer dos paradas (tras la sesién

cuarta y la sesion décima), como se observa en la figura 28:

FECHAS SESIONES FASES SDG ACTIVIDADES
Sesién 1- 12 hora: Act.1a- Construccion del paradigma. Consulta Diccionario
grupo-clase del estudiante y panhispanico de dudas.
Miércoles Act.1b- Pregunta abierta sobre el uso de las formas verbales
del pasado.
2-V-07 Sesién 2- 22 hora: Fase 1: ;Qué P . ) B e a )
grupo-clase tiempos Ac.t.2 a- AL,J:dICIOI‘l y comentario viie Gu.stawto y” Entrewsfa a
verbales se |';UI.S Merlo”. Lectura en aula de “El mejor verano” de Espido
usan en el reire.
Sesion 3- 12 hora: pasado? Act.2b- Busqueda y andlisis de correlaciones de tiempos
Lunes grupo-clase verbales en los textos escuchados y leido.
7-v-07 Sesion 4- 22 hora: Recapitulacion actividad 2
grupo-clase Act.3- Conclusiones iniciales tras puesta en comun.
PARADA (de martes 8 a miércoles 16): Asistencia de alumnos a Proyecto europeo Socrates
Explicacion de la profesora sobre tiempo / aspecto en formas
Sesidn 5- 12 hora: verbales del pasado.
Miércoles grupo-clase Act.4a- Elaboracion del cartel explicativo (i): consulta del
16-V-07 dossier gramatical para caracterizar las formas verbales.
Sesioén 6- 22 hora: Act.4b-Elaboracion del cartel explicativo (ii): contraste entre
grupo-clase formas verbales.
o N a Act.4c- Exposicién oral con apoyo del cartel explicativo de
Sesion 7 (i)- 1 cada pareja de alumnos del subgrupo A.
hora: subgrupo A e,
Jueves Act.5a- Planificacion del relato.
17-v-07 » I, Act.4c- Exposicion oral con apoyo del cartel explicativo de
Sesion 7 (ii)- 2 cada pareja de alumnos del subgrupo B.
hora: subgrupo B o
Act.5a- Planificacion del relato.
. Act.5b- Lectura en voz alta de algunos relatos y comentario
Fase 2: ;Para .
A del uso de los tiempos verbales del pasado.
qué se usan
Sesion 8 (i)- 12 los tiempos Act.6- Escritura de tiempos verbales del pasado en enuncia-
hora: subgrupo B verbales en dos con huecos.
los relatos? Act.7a- Planteamiento de la revisién del relato elaborado en
Lunes la actividad 5.
21-v-07 Act.5b- Lectura en voz alta de algunos relatos y comentario
del uso de los tiempos verbales del pasado.
Sesion 8 (ji)- 22 Act.6- Escritura de tiempos verbales del pasado en enuncia-
hora: subgrupo A dos con huecos.
Act.7a- Planteamiento de la revision del relato elaborado en
la actividad 5.
Sesion 9 (i)- 1° Act.7b- Revision entre iguales de los relatos.
Miércoles hora: subgrupo B Act. 8- Planificacién del informe final.
23-V-07 Sesion 9 (ii)- 22 Fase 3: Un Act.7b- Revisién entre iguales de los relatos.
hora: subgrupo A | informe sobre | act. 8- Planificacion del informe final.
el uso de
Sesion 10 (i)- 12 los tiempos Act.9-Escritura y revisién del informe final.
Jueves hora: subgrupo A verbales del
pasado
24-V-07 Sesion 10 (ii)- 22 Act.9-Escritura y revision del informe final.
hora: subgrupo B
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PARADA - lunes 28 (fiesta local) y miércoles 30 (Actividad -Trobada de Musica)

Sesion 11 ()- 12 Prueba final individual.
Jueves hora: subgrupo A
31-V-07 | sesion 11 (ji)- 22 Prueba final individual.
hora: subgrupo B
Sesién 12 (j)- 12 Valoraciones de alumnos y despedida.
Lunes hora: subgrupo B
4-VI-07 Sesion 12 (ii)- 22 Valoraciones de alumnos y despedida.

hora: subgrupo A

Figura 28. Distribucién y desarrollo de las sesiones

Para dar cuenta del proceso de ensefianza y aprendizaje desarrollado en el aula, se planted
un dispositivo de recogida de datos que permitiera considerar el conjunto del trabajo realizado
en el aula por los alumnos, tanto desde la perspectiva del producto como del proceso (Croll,

1995). Por ello se recogieron los siguientes datos:

1. Los textos elaborados por los alumnos, individualmente o en parejas, durante la secuencia
didactica, diferenciando aquellos que corresponden a géneros del ambito académico
(explicaciones orales acompariadas de cartel e informe final) y a recreacion de experien-
cias personales (breve relato de una experiencia vivida) de las actividades de aprendizaje

de respuesta delimitada.

2. Las anotaciones de cada alumno sobre las actividades planteadas en la SDG: actividades

de clase, anotaciones al hilo de las explicaciones de la profesora, etc.

3. Las interacciones en el aula, que agrupamos en tres bloques:

a. La interaccién entre profesora y alumnos en el grupo-clase, mediante la que esta
dirige la actividad del aula, obtiene conocimiento relevante de los estudiantes para
mostrar lo que ya comprenden, responde a las dudas de los alumnos y describe
las experiencias de clase de manera que se dé significado educativo a aquello que
se esta realizando.

b. La interaccioén entre profesora y alumnos en el trabajo en parejas o pequefio-grupo.
En este caso, la iniciativa responde generalmente a los alumnos, que requieren
ayudas especificas, vinculadas a las dificultades de conceptualizacion o a aspectos
practicos de la tarea.

c. Lainteraccion de los alumnos entre si, mientras realizan alguna actividad de escri-
tura (la elaboracién del cartel explicativo, la planificacién del relato, la revision del
relato de un compafiero).

El registro de las interacciones de la profesora con el grupo-clase o con pequefios grupos

se realiz6 mediante la grabacién en video de las sesiones de aula. Las interacciones de los
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alumnos entre si se registraron mediante grabadoras digitales (cada pareja disponia de una).
Posteriormente, tanto los datos de video como los de audio fueron transcritos mediante el pro-

grama Transana. 2.

Ademas, la investigadora, como observadora-participante, iba realizando un diario del desa-
rrollo de las sesiones, en el que se incluia tanto el registro de la dindmica de aula de cada sesién

como las reflexiones que la misma suscitaba en la observadora.

4.3. El micro-contexto de la investigacion

El micro-contexto selecciona las actividades de la SDG que resultan de mayor pertinencia para
las preguntas de investigacion planteadas y considera el trabajo realizado en ellas por el grupo-

clase, unidad de analisis de los estudios de evaluacion a pequefia escala (Piggot y Barr, 2002).

En nuestro estudio, una vez realizada la implementacion en aula, esta seleccién se hizo a partir
de una primera transcripcion de todas las sesiones grabadas en video, que recogen fundamental-
mente la dinamica del grupo-clase y las interacciones de la profesora con los distintos grupos de
alumnos. Esta primera transcripcion, completada con los datos de las grabadoras de grupo y con-
trastada con el diario de sesiones de la investigadora, permite observar en qué tareas se concentra

la actividad metalinguistica de la SDG de mayor relevancia para los objetivos de la investigacion.

4.3.1. La seleccion de actividades para el analisis

Las actividades seleccionadas para el analisis son aquellas en las que se concentra la acti-
vidad metalinguistica de los alumnos en torno a la conceptualizacion de las formas verbales del
pasado y su uso reflexivo en una tarea de escritura guiada didacticamente. Estas actividades se

sitlan en la fase central de la SDG, como se muestra en la figura 29:
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Fase 1

¢ Qué tiempos verbales del
pasado se usan en los relatos?

Fase 2

¢ Para qué se usan los tiempos verbales en los
relatos?

Fase 3

Un informe sobre el uso
de los tiempos verbales
del pasado

Planteamiento de los objetivos
de aprendizaje.

Act.1. |dentificacion y manipu-
lacién de los tiempos verbales
del pasado.

Act.2. Exploracion del uso de
las formas verbales en:

a. Géneros orales: narra-
cion, entrevista radiofo-
nica (audicion)

b. Géneros escritos: relato
literario (lectura)

Act.3. Escritura de conclusio-
nes provisionales.

Explicacion de contenidos gramaticales sobre
tiempo y aspecto del conjunto de formas verba-
les del pasado.

~N

Act.4. Elaboracion por parejas de un cartel
explicativo sobre las diferencias entre dos
tiempos verbales a partir de la consulta de un
dossier tedrico. Exposicion oral en el aula.

Act.5. Escritura individual de un breve relato
sobre una experiencia vivida: planificacion y
Qrimera redaccion.

Act.6. Ejercicio de eleccion del tiempo verbal
adecuado en contextos oracionales dados.

Act.7. Revision gramatical entre iguales del
uso de los tiempos verbales del pasado en
los relatos. Revision del uso de los tiempos
verbales en el relato propio. Segunda version.

Act.8. Planificacion de un
informe final escrito sobre
el uso de los tiempos
verbales del pasado.

Act.9. Escritura del
informe.

Act.10. Analisis del
trabajo realizado en clase:
aspectos aprendidos,
dificultades o dudas,
aspectos interesantes.

Figura 29. Actividades de la SDG seleccionadas para el analisis

Consideramos esta fase clave en nuestra SDG porque incluye las actividades de reflexion

y sistematizacién pensadas para explicar el problema gramatical planteado. Es decir, por una
parte, se persigue la conceptualizacién del sistema de formas verbales del pasado a partir del
discernimiento de sus rasgos o atributos esenciales (Barth, (2004: 37), basicamente mediante la
actividad de realizacién de un cartel explicativo en que se contrastan dos tiempos verbales del
pasado, y por otra, se plantea la utilizacién consciente de estos aprendizajes al realizar un relato
con planificacion y revisidon guiadas, como una actividad de transferencia de lo aprendido a un

contexto de uso de la lengua.

Asi pues, las tres actividades seleccionadas se agrupan en dos tareas comunicativas de
aprendizaje (Nunan, 2002), entendidas como trabajos de aula que involucran a los aprendices
en comprender, manipular, producir o interactuar en la lengua de aprendizaje, centrando su
atencion mas en la construccioén de sentido que en la forma. Las tareas son en si mismas actos

comunicativos porque constituyen un todo completo.

e Tarea 1: Los alumnos han de explicar las diferencias entre dos tiempos verbales del
pasado, mediante la elaboracion de un cartel como texto de apoyo a la presentacion oral

en el aula ante los demas comparieros (actividad 4 de la SDG).

e Tarea 2: Los alumnos han de utilizar los tiempos verbales del pasado en una breve
narraciéon sobre una experiencia vivida (“el mejor verano de mi vida”), tras una planificacion

guiada y con posterior revision entre iguales (actividades 5y 7 de la SDG).

-145 -



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

En ambos casos se trata de tareas complejas disefiadas como breves proyectos de lengua
(Camps, 1994b y 2003b; Rodriguez Gonzalo, 2008a) en torno a dos géneros de texto: el cartel
explicativo, como género académico, en la primera tarea y el relato de una experiencia vivida,

género presente en la vida cotidiana y en el mundo literario, en la segunda.

Las dos tareas forman parte de un proceso de aprendizaje en el que se pretende observar
las relaciones entre la conceptualizacién y el uso reflexivo de la lengua. No se trata, por tanto de
tareas independientes; los aprendizajes realizados en la tarea de conceptualizacién se han de
poner en relacion con los realizados durante la tarea de uso reflexivo. La relacion entre ambas
tareas se representa en la figura 30. Los signos de interrogacion marcan el objetivo fundamental
de la investigacion: se pretende observar las relaciones que se establecen entre reflexion meta-
linguistica y uso de la lengua en un contexto natural de aula, mediante una intervencion didactica

explicita, para poner a prueba la afirmacion de que la gramatica ha de servir para mejorar el uso

de la lengua.
TAREA 1 TARES 2
e ! s ot Fa
S ko] - Acieiow] O Actreciad &
Elaboracidn oa un Planficacion Aranidn de os nels-
cans explcalive i eeribura oa | 1o jenkne ek
Lin breesa mslato -=™
Brmron nxpasiciin L sobeg Lng ¥
o BEDOrHENCEN :
. F Elahcemcatn o I
wivida
wirsicn colindte dal
| S——— proEeD relaba
- - I"
] AN ]
Conceplualizacion Liss raflanreo

Figura 30. Tareas de conceptualizacién y uso reflexivo en la SDG

Las dos tareas seleccionadas se complementan en cuanto al tipo de actividad metalinguis-
tica (Camps, 2000, véase figura 5) que exigen de los alumnos. La tarea de conceptualizacion
implica una actividad metalingiistica explicita y verbalizable en lenguaje especifico. La tarea de
uso reflexivo, por su parte, muestra una mayor complejidad en este aspecto. La primera parte,
planificacion y escritura de un breve relato sobre una experiencia vivida redne tanto actividad
metalingUistica implicita (inherente al uso del lenguaje) como explicita, bien de caracter manipula-
tivo bien verbalizable en lenguaje comun. La revision del uso de las formas verbales en los relatos,
en cambio, supone una actividad metalingUistica verbalizable (en lenguaje comun o especifico) o
solamente manipulativa, pero siempre explicita. La figura 31 muestra estas relaciones. De nuevo,

las interrogaciones ponen de manifiesto el objetivo del andlisis: mostrar si existe relaciéon entre
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la actividad metalingliistica presente en las actividades de uso de la lengua y las de andlisis,

vinculadas a la conceptualizacion de contenidos gramaticales.

Actividad metalinglistica

Implicita Explicita
[inheraria o w=a del lenguaje) [midnifsesta)
1 e
1 J
i Mo verbalizable
i imanipulativa, unida al Verbalizable
: significndo v al condexta)
i — - |
A # | 1
s £ En lenguaje
#
1 En ba CONTAn |
i ..-" Mpioge espacifcs J
i -
Campa, 2000, 107 ’ e
§ =
1 ar L=
] # -
i Fd =
y Fa ¥ o ] \

i ! i N r 't
Actradad & Actiadad T: Actividad 4
Plandicacion Ravision de ks mela- Elaboracion de un
y @scrifura de Lo fertre iguakes) cartel axplicativg
un breve relato  [* = ™ |
anhie una v Breve axposicion ol
:':m"”m Elsboracidn o4 I . -

varsion daefinitiva dal

B 4 propio relalo

TAREA Z: THAREA 1!

Lso reflaxhaa Canceptualizacion

Figura 31. Tipos de actividad metalingtiistica y tareas seleccionadas para el andlisis

4.3.2. Los datos

Los estudios de casos (L6pez Ruiz, 2000) describen el conjunto de elementos presentes de
manera interrelacionada, como un sistema complejo que es objeto de interpretacion y valora-
cién. En nuestro trabajo, se trata de una inmersion en la complejidad y singularidad del hecho
o fendmeno educativo en estudio en el estado y entorno natural en que se ha desarrollado. Se

pretende dar cuenta de la realidad del aula en su totalidad y desde su particularidad.
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Para ello, una vez seleccionadas las tareas de analisis, se tendran en cuenta los siguientes

datos:
e Textos elaborados por todos los alumnos:
o Tarea 1: carteles explicativos realizados en pequefio grupo (10 carteles) (anexo lll)

o Tarea 2: textos individuales (21 alumnos) correspondientes a las distintas fases de

elaboracion del relato.

= Plantillas de planificacién (anexo VI)
= Primeras versiones del relato de los alumnos (anexo VII)
= Revisiones realizadas sobre los relatos de sus compaferos (anexo VII)

= Segundas versiones del relato (anexo IX).

e |nteracciones durante la realizaciéon de las tareas:

o Tarea 1: didlogos completos de dos grupos de trabajo, durante la realizacién del
cartel explicativo. En ambos casos se trata de dos grupos homogéneos, el primero

de nivel medio y el segundo de nivel alto.

= Dialogo I. Grupo (1-Sara G-Carla) sobre pretérito perfecto simple y condicional
simple (anexo 1V).

= Dialogo Il. Grupo (7-Nico-Vicent) sobre pretérito perfecto simple y pretérito
anterior (anexo V).

o Tarea 2: seleccién de interacciones significativas durante la planificacion y la revi-

sion del relato, tanto de la interaccion de la profesora con el grupo-clase o con los

pequeios grupos, como de los alumnos entre si.

Los textos elaborados por los alumnos corresponden a dos géneros escritos (el cartel explica-
tivo, perteneciente al ambito académico y el relato de una experiencia vivida, al ambito privado y
al literario) y constituyen los datos centrales de la investigacion, en la medida en que son muestras
de la conceptualizacién de las formas verbales del pasado y del uso escrito de las mismas en
el conjunto del grupo-clase. Junto a ellos, las interacciones proporcionan datos indispensables
sobre los logros y las dificultades de los alumnos durante el proceso de aprendizaje, inaccesibles
desde el andlisis de los textos, de ahi su enorme importancia. Por ultimo, el diario de la investiga-
dora sirve de complemento para la interpretacién de la realidad del aula desde una perspectiva

externa a los alumnos.
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4.3.3. Criterios para el andlisis de los datos

Para el andlisis, se combinara el tratamiento cuantitativo de los datos en los textos con la
interpretacion cualitativa que permite el contraste con las interacciones. Con esta triangulacion,
se persigue dar prioridad a las interpretaciones de los alumnos, claves en un planteamiento
cualitativo (Erickson, 1986 en Stake, 2007: 20). El analisis de la actividad metalinglistica de los
estudiantes y de los aprendizajes realizados nos acercara a la complejidad y singularidad del

hecho educativo estudiado en el aula, como entorno natural en que tiene lugar.

El hecho de que las dos tareas seleccionadas sean consecutivas en la SDG y que la posible
transferencia de aprendizajes entre la primera y la segunda sea uno de los objetivos del estudio
obliga a considerar los datos también de forma sucesiva e interrelacionada. Asi, tras la presenta-
cién de los datos de la prueba inicial en el capitulo 5, se analizara la tarea de conceptualizacidon
en el capitulo 6 y la de uso reflexivo en el capitulo 7. Del analisis de la relacién entre ambas se

desprendera buena parte de las conclusiones finales, planteadas en el capitulo 8.

La interpretacion de los datos en cada una de las tareas se hara mediante una doble perspec-
tiva: la del producto (a través de los textos) y la del proceso (a través de las interacciones). Esta
doble perspectiva permite considerar en su complejidad el proceso de aprendizaje planteado en

cada caso. Se tendran en cuenta, asimismo, las diferencias de ambas tareas:

e Respecto del aprendizaje planteado: la primera es una tarea de conceptualizacién, y por
tanto fundamentalmente de comprensién mientras que la segunda, de uso reflexivo, es

fundamentalmente una tarea de produccion.

e Entre ambas hay una diferencia metodologica esencial: la primera tarea, de conceptua-
lizacién sobre las formas verbales del pasado, se realiza por parejas e integramente en
sesiones de aula; la segunda, de uso reflexivo, es un proceso realizado por cada alumno
—en colaboracion con la profesora y los compaferos— en fases sucesivas (planificacion,
redaccion de la primera version del relato, revision entre iguales, segunda version del

relato). De estas fases, las dos versiones del relato se escriben fuera del aula.

Estas diferencias explican el diferente tratamiento de las interacciones en ambas tareas. En
el primer caso, se consideraran dos dialogos, interacciones completas durante toda la tarea,
que muestran el proceso de conceptualizacién realizado por dos parejas de alumnos durante la
elaboracion del cartel explicativo, es decir, su manera de hablar ciencia, segun el planteamiento de
Lemke (1997) (véase 1.4.2). En el segundo, en cambio, se seleccionaran fragmentos significativos
de las interacciones (de profesora y alumnos y de alumnos entre si) durante la planificacion y
la revision, fases de la tarea realizadas en el aula. En ambos casos, se aplicaran los criterios de
transcripcién de grabaciones de aula establecidos en Camps y Ribas (2000:102-107) en funcion

de los objetivos de la investigacion didactica.
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Detallamos a continuacion los criterios de analisis especificos de cada tarea.

a. El analisis de datos en la tarea de conceptualizacion

En la tarea 1, de conceptualizacion de las formas verbales del pasado, cada pareja de alumnos
elabora un cartel explicativo, en cuyo disefio se ha tenido en cuenta tanto la estructura opera-
toria de los conceptos (denominacién-atributos y ejemplos) como las fases de los procesos de
conceptualizacion (percepcion, inferencia y comparacion) (Barth, 2004: §1.4.1), segun se muestra

en la figura 32:

Tiempo verbal 1; Tiempo werbal 2;
E Afribulos
= rAspacto fperfecte / imperfecto) | - Aspecto (perfecio / Jmpu-.r're-cmll-
ir ~Significado ~Sigmificeda

» Efermplos de uvso (mimime 2) » Ejemplos de uso (minimo 2)

LEn qué sa diferencia ol uso de los dos lempos?

C_Comparacen

Figura 32. El cartel explicativo y la adquisicion de conceptos

Legunda
parti

Todos los tiempos verbales del pasado planteados en el estudio se han considerado ini-
cialmente como conceptos definidos por un mismo conjunto de atributos, agrupados en torno
a las denominaciones aspecto y significado. Una vez realizado el andlisis de los atributos, los
alumnos han de proponer dos ejemplos de cada concepto, como una primera aplicacion del
mismo. No se pide la propuesta de formas verbales aisladas (como si se estuviera aprendiendo
el paradigma), sino ejemplos de uso, enunciados en los que se utilice adecuadamente la forma

verbal en cuestion y se puedan observar las caracteristicas antes descritas.

Tras la identificacion de cada forma verbal, en la segunda parte del cartel se plantea la
comparacion entre ellas, aspecto esencial del proceso de conceptualizacién. El contraste, segin
Bruner (en Barth, 2004: 69) es una de las mas poderosas herramientas de que disponemos para
organizar nuestros conocimientos. Se trata en este caso de que los alumnos reconozcan las
relaciones entre dos tiempos verbales: en qué se parecen (todos son tiempos del pasado) y en

qué se diferencian, tomando como base el andlisis de atributos realizados antes.

El objetivo didactico de la actividad es, pues, que los alumnos distingan las relaciones entre
las diferentes formas verbales del pasado, organizadas alrededor del pretérito perfecto simple,

y que sean capaces de explicarlas segun criterios gramaticales.

-150 -



4. METODOLOGIA

En funcion de este objetivo, para analizar los resultados se tendran en cuenta los carteles
elaborados por todos los grupos de alumnos (anexo lll) y las interacciones mantenidas por dos

grupos durante la realizacién del cartel en el aula (anexos IV y V).

a.1 Los carteles explicativos

El andlisis de los carteles explicativos se dividira en dos partes: la primera, sobre la caracte-
rizacion de cada una de las formas verbales aisladamente y la segunda, sobre la comparacion

entre los pares de tiempos asignados para sefalar sus diferencias.

En la primera parte, de caracterizacion, para cada una de las formas verbales del pasado se
sistematizaran los rasgos seleccionados por los alumnos asi como los ejemplos de uso propues-

tos (figura 33). Esta sistematizacion se muestra en el capitulo 6, en el apartado 6.2.1.

Los rasgos se definiran por atributos que, o bien se excluyen (como en el caso del aspecto:
perfecto - imperfecto), o bien se complementan (como en el significado; en una misma forma
verbal se dan, con frecuencia, varias posibilidades, que se manifiestan en diferentes situaciones,
como los valores de accién habitual y de accion en desarrollo del pretérito imperfecto, o los de
anterioridad, simultaneidad y posterioridad). Si bien se puede considerar el aspecto como parte
del significado, en la estructura del cartel aparece aislado a efectos didacticos para propiciar su

identificacién como un atributo, asociado a una “etiqueta” de metalenguaje especifico (perfecto-

imperfecto).
Eormalverhalzyemmmmemmmnsamamae (n° de carteles en que se encuentra)
-% Significado - rasgos seleccionados
K o Ejemplos
o 8 propuestos
o . . -
° 2 3 Accién Anterior/ En relacion por los
S o acabada/ Simultaneo/ con otra Otros valores Usos alumnos
= © .
O] o Inacabada Posterior forma verbal

Figura 33. Plantilla para el analisis de rasgos en la caracterizacion de las formas verbales del pasado
en los carteles explicativos

En cuanto a los ejemplos, se diferenciaran los ejemplos validos de los fallidos (usos anémalos
de las formas verbales). Entre los primeros, a su vez, se identificara los que presentan claras

similitudes con los del dossier gramatical de la SDG (algunos ejemplos copiados y otros en los
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que se reproducen las mismas estructuras sintacticas o las mismas marcas temporales, ademas
del verbo) y los ejemplos diferentes a los del dossier, en los que se analizaran las caracteristicas
sintacticas. Por ultimo, también se tendra en cuenta la correspondencia entre los rasgos pro-

puestos en la caracterizacion y los ejemplos de uso (apartado 6.2.1.1.2).

Este primer andlisis permitira observar los obstaculos epistemolégicos que las formas ver-
bales presentan a los alumnos, bien por la complejidad de los rasgos que intervienen en su
caracterizacion, bien por la falta de dominio funcional, segun el planteamiento de Camps (2010)
(véase 1.3.2). Asimismo, el analisis de la tarea de caracterizacion permitira observar la relacion
entre los procesos de analisis y control, presentes en la adquisicion de lenguas, siguiendo a
Bialystok (1991 y 1994) (véase 1.2.2.b).

En la segunda parte, de comparacioén entre dos formas verbales del pasado se analizaran
los siguientes datos: los rasgos sefialados como diferenciadores entre las parejas de tiempos

verbales y las estrategias de comparacién utilizadas.

Los rasgos diferenciadores se sistematizaran mediante la plantilla mostrada en la figura 34

(véase cap. 6, apartado 6.2.2):

Grupo de

Parejas de formas verbales .
trabajo

¢En qué se diferencia el uso de los dos tiempos?

Perfecto simple-Imperfecto

Perfecto simple- Pluscuamperfecto

Perfecto simple- Condicional simple

Perfecto simple-P.anterior

Imperfecto- Pluscuamperfecto

Imperfecto-Condicional simple

Pluscuamperfecto- P. anterior

Figura 34. Plantilla de analisis de la comparacién entre las distintas formas verbales del pasado en los
carteles explicativos

Las estrategias seguidas por los alumnos, que revelan el dominio de la operacién cognitiva

de comparacion, se agruparan en tres bloques, de menor a mayor dominio (apartado 6.2.2.b):

a. falsa comparacién (cuando se realiza una descripcion de cada una de las formas verbales

a partir de la enumeracion de rasgos sin establecer realmente ninguna relacion entre ellos);
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b. busqueda de las diferencias (cuando se comparan las formas verbales a partir de uno o

mas rasgos) y

c. establecimiento de rasgos comunes y busqueda de las diferencias (cuando se sefala
un rasgo que comparten ambas formas verbales y se selecciona después un rasgo que

permite establecer las diferencias).

a.2 Las interacciones durante la tarea

El habla de los alumnos permitira observar como se representan la tarea, planteada como
una actividad metalingUistica explicita y verbalizable en lenguaje especifico (Camps, 2000:107),
es decir, como una tarea de reflexion gramatical, que persigue la conceptualizacién de las dife-
rencias entre las formas verbales del pasado mediante el uso de un lenguaje especializado, que
establezca relaciones de significado entre los distintos conceptos gramaticales planteados. Los
datos de las interacciones recogen la actividad metalinglistica explicita de los alumnos en su
intento de apropiarse de los contenidos declarativos que tendran que exponer y ayudan a inter-
pretar, en muchos casos, el auténtico sentido de los textos escritos (en este caso, los carteles
explicativos), ya que nos permiten acceder, siquiera parcialmente, al proceso de reflexién de los
alumnos, a su forma de comprender la teoria gramatical para realizar bien tanto el cartel como

la exposicion oral subsiguiente.

Las interacciones de una tarea de conceptualizacién gramatical como la analizada presentan
las caracteristicas que Lemke (1997) (véase 1.4.2) establece para el dialogo cientifico: un patron
tematico o de contenido cientifico, marcado por las relaciones de significado entre las palabras
que aluden a conceptos (en este caso, los conceptos gramaticales organizados segun la estruc-
tura del cartel explicativo (figura 32) y un patron organizativo o de interaccion social, representado
por el papel del profesor y los alumnos en la actividad. Por ello, el didlogo cientifico sera la unidad
de analisis de las interacciones de aula durante la tarea de conceptualizacioén, entendida como
una unidad tematica y definida por el objeto metalingtistico del cual se esta hablando (Fontich,

2010b: 233), en nuestro caso, las formas verbales del pasado.

El patrén organizativo o de interaccién social de la tarea viene dado por la combinacion de

tres tipos de interacciones, segun los participantes y las funciones que realizan:

a. las interacciones de la profesora con el grupo-clase, al principio y al final de la actividad

(grabadas en video).

b. las interacciones de la profesora con los distintos grupos de alumnos durante el trabajo

(registradas en las grabaciones en video y en las grabadoras de cada grupo).

c. las interacciones de los alumnos entre si durante el trabajo de grupos (registradas en las

grabadoras de cada grupo).
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Las interacciones de la profesora con el grupo-clase al comienzo sirven para explicar el sentido
de la actividad y su modo de realizacion. Por ello, es la profesora la que acapara el mayor tiempo
de intervencién, mientras que las intervenciones de los alumnos son peticiones de aclaracion. En
cambio, las realizadas al final, tras las exposiciones orales, son puestas en comun dirigidas por
la profesora, en las que se revisa el trabajo realizado, y tienen, por tanto, caracter de evaluacién
formativa. En ellas, las intervenciones de los alumnos como respuesta a las preguntas de la

profesora sirven para observar logros y dificultades en el aprendizaje realizado.

Las interacciones durante la realizacién del cartel muestran el proceso de trabajo. En las
interacciones de la profesora con los grupos de alumnos, se observan dos grandes finalidades: el
asesoramiento y el control. En el primer caso, son los alumnos los que toman la iniciativa porque
necesitan aclarar dudas, bien del contenido de la tarea (conceptualizacion), bien de la gestién
de la misma (tamafo de la letra para su mejor visibilidad, escritura con rotulador...). Cuando las
interacciones son de control, la iniciativa corresponde a la profesora, que desea comprobar que

el trabajo esta siendo realizado, o que quiere que los alumnos presten mayor atencién a la tarea.

En las interacciones que los alumnos mantienen entre si, asistiremos fundamentalmente a las
interacciones del grupo durante la elaboracién del texto, lo que implica la seleccién del contenido,
la gestion del mismo a veces en situaciones de escritura en colaboracion y la resolucion de dudas
de comprensién. En ocasiones, el grupo recibira consultas de otros alumnos o las realizara. En

estas interacciones también observaremos digresiones ajenas a la realizacién de la actividad.

Este conjunto de interacciones se representa en la figura 35:

Exglisacain v Bfganaraiidn
Comienno de actreiced

Prafetara
gepa dase Ewaluacion formatea
Final de actividad
pi:ul_:::;; P o ARG AT G
alumnos prupo —# profesora (G-PR]
durande la -
actrvidad
IndRraceianes
[laborackin
del cartel
Grupo e
trabajo |G]
Alimincd Dapresitn
entre 44
durarde la Azpsoramiento
activiciad Grugs- obnos oeticon o
linined ERIpUEFLR)
0T
o Dapresidn

Figura 35. Patron organizativo (interaccion social) del didlogo cientifico en la tarea de
conceptualizacion de formas verbales del pasado
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Entre las distintas interacciones de la tarea, las de elaboracidon del cartel nos aportaran datos
sobre la conceptualizacion de los alumnos de las diferencias entre los tiempos verbales del
pasado y sobre la actividad de escritura en que se plasma esta conceptualizacion. Son las que

constituyen el patron tematico, que se esquematiza en la figura 36.

Coempaeackin de
Rarmad vaerbales

del pasado
Goanican del {a)
conbenals
Larackerizacon
\ de las formas
Daboracian del werhales del
! cariel patado
/ \ i)
Gestidn de la
Interacciones torma
I'. Texta eacrito
\ 4]

\

III', Gesnidan del trabaps
(]

' Digresiones {n]

Figura 36. Patrén tematico del dialogo cientifico en la tarea de conceptualizacion de
formas verbales del pasado
Las categorias (a), (b) y (c) corresponden al patron tematico de la tarea propiamente dicho,
que incluye las interacciones de reflexion sobre los conceptos gramaticales y sobre la forma de
plasmar esta reflexion por escrito. La categoria (d) corresponde al patron organizativo, que se
completa con los tipos de interacciones incluidos en la figura 35, segun los participantes durante

la actividad y la funcién que desempefian:

¢ Interacciones en el grupo de alumnos (G)

e Interacciones con la profesora, con dos variantes: los alumnos solicitan el asesoramiento
de la profesora (G-PR) y la profesora interpela al grupo de estudiantes para controlar la

marcha de su trabajo (PR-G)
¢ Interacciones con algin comparero de otros grupos, con las siguientes variantes:

o |nteracciones de asesoramiento (OTR-G), cuando un companero solicita asesora-
miento del grupo de estudiantes sobre algun aspecto del trabajo (forma o contenido)
o alguno de los miembros del grupo solicita asesoramiento de otro compafiero del
aula (G-OTR).

o Interacciones de digresion, ajenas a la tarea, bien iniciadas por otros alumnos (OTR-

G), bien iniciadas por el propio grupo (G-OTR).
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Cruzando estos dos criterios (el patron organizativo y el patron tematico) se realizara el
andlisis de dos diglogos cientificos completos (anexos IV y V). Estos didlogos se subdividiran en
secuencias discursivas (Sdisc.), grupos de turnos segun los participantes y la funcion que realizan,
categorizadas tematicamente: de comparacion de formas verbales del pasado (a), de caracte-

rizacidn de las formas verbales (b), de gestidn del texto escrito (c) o de gestion del trabajo (d).

Los dos dialogos seleccionados son representativos de los subgrupos que conforman el
aula en cuanto a nivel de conocimientos y ritmo de trabajo. Son grupos homogéneos, pero de
diferente nivel de conocimientos y de diferentes estrategias de trabajo (véase 4.2.3.a.1, figura 26).
La relacién entre sus miembros es simétrica, es decir, no presenta desequilibrios de importancia
en cuanto a conocimientos (lo que suele traducirse en una relacién de liderazgo por parte del

alumno con mejor formacioén). Los dos grupos elegidos son los siguientes:

Grupo (1): Sara G-Carla. Pertenece al subgrupo A del aula, formado por alumnos de nivel medio-
bajo, de ritmo lento y con poca autonomia de trabajo, pero esforzados y trabajadores.
Es un grupo de estudiantes homogéneo en cuanto a conocimientos y que responde a

las caracteristicas sefaladas.

Grupo (7): Nico-Vicent. Pertenece al subgrupo B del aula, formado por alumnos de nivel medio
y alto, con diferencias notables entre si en cuanto a la motivacion por el trabajo de aula.
En este caso, se trata de un grupo de estudiantes homogéneo, con buen nivel y alta

motivacion.

El analisis de las interacciones durante la tarea de conceptualizacién se mostrara en 6.3.1
(interacciones de caracterizacion de formas verbales) y en 6.3.2 (interacciones de comparacion
entre formas verbales). La relacion entre los datos de los textos y los de las interacciones se

mostrara en 6.4.

b. El analisis de datos en la tarea de uso reflexivo

La tarea 2, de elaboracion del relato de una experiencia vivida, con revisién entre iguales,
pretende que los alumnos realicen una produccion de textos planificada en la que utilicen de
forma consciente los tiempos del pasado, tras el trabajo de reflexion metalinglistica explicita

de la tarea 1.
Es una tarea compleja subdividida en dos subtareas (figura 37):
e |asubtarea 1, que recoge la planificacion y primera version del relato.

e Lasubtarea 2, que incluye la revision entre iguales y la elaboracion de la segunda version

del relato.
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Figura 37. Esquema general de la tarea de uso reflexivo de formas verbales del pasado

El conjunto de la tarea se desarroll6 en tres sesiones de aula (véase figura 28): la planificacion
se realiz6 en la segunda parte de la sesion séptima?’; en la sesién octava?' se leyeron y comen-
taron las primeras versiones de los relatos, se realizé el ejercicio de reflexion metalingiistica
sobre correlaciones de verbos y se inicio la revision entre iguales; en la primera parte de la sesién
novena, por ultimo, se cerrd la actividad de revision y se pidio a los alumnos que realizaran la

segunda version del texto?, que entregarian en la sesion décima.

Para poder hacer una interpretacion lo mas exacta posible de la tarea, se analizaran separada-
mente los datos de cada una de las subtareas (planificacién- primera version y revision- segunda
version del relato). En cada una de ellas, se analizaran los datos del trabajo realizado en el aula
(planificacién, en el primer caso; revision, en el segundo) y los textos realizados individualmente
fuera del aula (primera o segunda versién del relato). Se consideraran los textos elaborados por
todos los estudiantes del grupo y se completara el analisis con una muestra representativa de
las interacciones de aula mantenidas durante la tarea (interaccion entre iguales, interacciones

profesor-alumno e interacciones profesor-grupo clase).

20 En el subgrupo A, la actividad ocup6 30 minutos (del 25’ al 55°) y en el subgrupo B, 24 (del 31’ al 55°).
21 Esta sesiéon también se desarrollé de forma separada en los dos subgrupos.

22 Esta sesion se realizd con todo el grupo clase. El cierre de la actividad ocupé los 29 primeros minutos de la sesion.
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b.1. Los textos escritos

Durante la elaboracion del relato, cada alumno realizé una plantilla de planificacién, una
primera version de su relato (subtarea 1) y una segunda version, tras considerar las anotaciones

de la revision de un compafiero (subtarea 2).

Para analizar los datos, se registraran las formas verbales del pasado que utiliza cada estu-

diante en cada texto, organizandolas segun el disefio de la pauta de planificacion (figura 38):

Planificacién de un relato sobre el mejor verano de tu vida /l ‘ Situacién inicial (S-IN) ‘

//< ‘ Hechos habituales (HAB) ‘
1.Qué edad tenias ese verano y donde estabas:
g

Suceso inesperado
2.Como pasabas el tiempo habitualmente: (SUC)

3.Qué paso, que no fuera lo habitual: — || Hechos anteriores al
/ suceso inesperado (ANT)

4.Qué habia pasado antes de ese suceso:

/ Hechos posteriores al

5.Qué cosas pasaron después del suceso, o no llegaron a pasar nunca:“ suceso inesperado (POST)

Figura 38. Categorias de analisis para el uso de los tiempos verbales en el relato

Formas verbales utilizadas para describir la situacion inicial (S-IN)

6. Formas verbales utilizadas para describir las acciones habituales en el pasado (HAB)
7. Formas verbales utilizadas para plantear el hecho no habitual (SUC)
8. Formas verbales utilizadas para contar lo sucedido antes del hecho no habitual (ANT)

9. Formas verbales utilizadas para contar lo sucedido con posterioridad, o lo que nunca

llegd a suceder, aunque hubiera podido hacerlo (POST).

También se sefalara el uso que los alumnos realizan de otras formas verbales en ocasiones
exigidas por la estructura sintactica del enunciado (condicional compuesto, pretérito imperfecto
o pluscuamperfecto de subjuntivo) o las incursiones en el presente de la enunciacion (presente,
pretérito perfecto compuesto o futuro simple de indicativo), aunque no se valoraran en los por-

centajes?.

Las formas verbales del pasado utilizadas por los estudiantes se dividiran en dos bloques, en
funcién de la frecuencia de su aparicion en registros informales o formales:
a. Uso espontaneo: pretérito perfecto simple y pretérito imperfecto.

b. Uso elaborado: condicional simple, pretérito pluscuamperfecto y pretérito anterior.

2 Salvo el condicional compuesto, considerado como variante del condicional simple para indicar lo sucedido con
posterioridad al suceso no habitual.
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Se consideran formas de uso espontaneo las utilizadas en el lenguaje oral no planificado,
mientras que las formas de uso elaborado, que permiten marcar anterioridad y accién acabada
o posterioridad, responden a las necesidades de articulacion del lenguaje escrito o del lenguaje

oral formal.

El contraste de los datos de uso de formas verbales en las distintas fases de elaboracion del
relato permitira delimitar diferentes situaciones de analisis, que mostraran el comportamiento de

los alumnos durante la tarea:

e En la planificacion guiada del relato (subtarea 1) (véase 7.2):

1. Uso espontaneo de las formas verbales del pasado.

2. Uso elaborado de las formas verbales del pasado.

¢ En el paso de la planificacién a la primera version del relato (subtarea 1) (véase 7.3):

1. Confusién del relato con la plantilla de planificacion.

2. Desaparicién, en la primera version del relato, del pluscuamperfecto usado en la

plantilla de planificacion.

3. Mantenimiento, en la primera version del relato, del pluscuamperfecto o del con-
dicional simple, ya usados en las plantillas de planificaciéon, y uso de expresiones

temporales de anterioridad o posterioridad.

4. Aumento de formas verbales en el relato, respecto de la plantilla de planificacion,

por control deliberado del estudiante o por requerimientos del contenido

5. Persistencia en el uso exclusivo de pretérito perfecto simple e imperfecto en las
primeras versiones de los estudiantes, por predominio del uso espontaneo o por

uso fallido del pretérito anterior.

e En el paso de la primera a la segunda version del relato (subtarea 2), tras la revision entre

iguales (véase 7.5):

1. No realizacion de la segunda version del relato.
2. Desaparicion de formas verbales de uso elaborado en la segunda version del relato.

3. Aumento de formas verbales respecto de la primera version, por control deliberado

del estudiante o por requerimientos del contenido.

4. Persistencia en el uso exclusivo de perfecto simple e imperfecto en las segundas

versiones del relato de los estudiantes.
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Por su parte, para el analisis de la revisiéon entre iguales (en la plantilla o mediante anotaciones
en el relato), en la subtarea 2, se delimitaran tres categorias, que mostraran el comportamiento
de los alumnos en esta fase del proceso de escritura, segun se realice solo la deteccion de

unidades, se aborde la evaluacion del uso o se intervenga en el texto que se revisa (véase 7.4):

¢ |dentificacion de formas verbales del pasado (ID), con las siguientes variaciones, que pue-
den aparecer combinadas: el alumno subraya (sobre el texto), hace una lista de las palabras

(en la plantilla) y/o indica la denominacién de las formas verbales (en el texto o en la plantilla).

e Evaluacion del uso de las formas verbales del pasado (EV), con dos variantes: el alumno

valora los tiempos mas utilizados o no utilizados y/o valora el buen uso de los mismos.

e Modificacién del uso de las formas verbales del pasado (MOD), con las siguientes
variaciones: el alumno que revisa sugiere al autor del texto que haga modificaciones,
fundamentalmente que introduzca las formas verbales del pasado no utilizadas o realiza
él mismo las modificaciones. También se realizan, en algunos casos, pequefias modifi-

caciones ortograficas, Iéxicas o sintacticas.

El andlisis de los textos elaborados durante las distintas fases de la tarea permitira observar
en qué medida el itinerario didactico disefiado permite a los alumnos alcanzar un uso reflexivo

de las formas verbales del pasado, y qué elementos inciden durante el proceso (véase 7.6).

b.2. Las interacciones durante la tarea

En cuanto a las interacciones de aula, igual que en la tarea de conceptualizacion, se diferen-
ciara entre un patrdn tematico o de contenido cientifico y un patron organizativo o de interaccién
social, siguiendo a Lemke (1997: 29) (véase1.4.2). Pero estos patrones no son idénticos a los
observados en la tarea de conceptualizacidon. Por un lado, el patréon tematico cambia al tratarse
de una tarea de escritura con dos subtareas bien diferenciadas: la primera, de produccién con
pautas; la segunda: de andlisis de formas verbales en los textos de los comparieros y de reescri-
tura reflexiva (figura 37). Por otro, la elaboracion del relato se plantea como un trabajo individual,
realizado en colaboracion con la profesora y los compaferos, lo que modifica parcialmente el

patrén organizativo, ya que no hay trabajo de grupo propiamente dicho.

El patron tematico, en la primera subtarea (planificacién y primera version del relato), viene
marcado por el guién de la plantilla de planificacion establecida (figura 38): situacion inicial (S-IN),
hechos habituales (HAB), suceso inesperado (SUC), hechos anteriores al suceso inesperado (ANT)
y hechos posteriores (POST). En la segunda subtarea (revision entre iguales y segunda versiéon
del relato), el patrén tematico lo establecen los criterios explicitos que establece la profesora para
que los alumnos revisen las formas verbales del pasado: identificacién de las formas verbales

del pasado (ID), evaluacion del uso (EV) y modificacion (MOD).
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El patrén organizativo, representado por las funciones del profesor y los alumnos durante la

actividad, combina tres tipos de interacciones:

a. las interacciones de la profesora con el grupo-clase al principio y al final de la actividad

en la subtarea 1 y al principio de la actividad en la subtarea 2 (grabadas en video).

b. las interacciones de la profesora con los alumnos durante el trabajo de planificacion o

de revisidn (registradas en las grabaciones en video y en las grabadoras de cada grupo).

c. lasinteracciones de los alumnos entre si durante el trabajo de planificacién o de revisién

(registradas en las grabadoras de cada grupo).

Los tipos de interacciones de la tarea se representan en la figura 39.

Explicacion y coganizacidn

Comisnto de Scthidad

Profesara
grupa clase
Evaliaaoesn iormativa
Fimal de actividad
Peticidn pleioramiento
Profeiara | 5 e
slummnod alaming PO S0
durante la T
IVt FaC Cines pethvidad Contral

profesara = alumeno

Planifcacidn del relata

propio
Aluminiod erlne
1] Rvishdn dol relato de h
durante la compahero
Actividad
Digresapnes

Figura 39. Patrén organizativo o de interaccion social en la tarea de uso reflexivo

La diferencia sustancial en relacién con la anterior tarea de conceptualizacién radica en que
en este caso los alumnos realizan individualmente tanto el relato como la revisién, por lo que la
dinamica de aula establecida rompe la estructura del dialogo en parejas. Los alumnos comentan
el trabajo que realizan con su compariero de grupo o con otros del grupo-clase, pero no hay
una organizacion del trabajo que exija la colaboracion de sus miembros en una tarea comun.
Por ello, no se realizara un analisis del dialogo de un grupo en concreto, como en la tarea de
conceptualizacion, sino que se seleccionaran aquellas interacciones que complementen los datos

que ofrecen los textos y que resulten de interés para la interpretacion de los mismos.
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En cada subtarea las interacciones nos permitiran observar el tipo de reflexion metalinglistica
que verbalizan los alumnos cuando planifican o cuando revisan el relato y el papel que desem-

pefan las formas verbales del pasado en esta reflexion.

En la subtarea 1, esta reflexion metalingtiistica se observara tanto en las interacciones de los
alumnos al planificar (7.2.2.c), como en las interacciones de la profesora con el grupo-clase al
leer y valorar la primera versién de los textos (7.3.2). En la subtarea 2, la reflexion metalingiistica
se observara, fundamentalmente, en los comentarios de la profesora con los alumnos mientras

revisan los textos (7.4.3).
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PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS DATOS

El analisis de los datos de la investigaciéon empirica se ha organizado en tres capitulos. En el
primero, el capitulo quinto, presentamos los datos obtenidos en la prueba inicial, realizada con
caracter exploratorio en tres institutos de Valencia, antes de realizar el disefio de la intervencién
didactica. Los dos capitulos siguientes presentan el andlisis de datos correspondiente a las dos
tareas seleccionadas de la secuencia didactica de gramatica implementada en el aula. En ambos
se contrastan los datos obtenidos a partir de los textos resultantes de la actividad con los datos
de las interacciones de aula. Cada fase del analisis se cierra con las conclusiones parciales del

mismo.

En el capitulo sexto mostramos el analisis de los datos correspondientes a la tarea de con-
ceptualizacion de las formas verbales del pasado, diferenciando la caracterizacion de las distintas

formas verbales del pasado del contraste realizado entre ellas.

En el capitulo séptimo abordamos el andlisis de los datos de la tarea de uso reflexivo de las
formas verbales del pasado, en sus distintas fases: la planificacion del texto, la primera version,

la revision entre iguales y la segunda version.

Finalmente, en el capitulo octavo presentamos nuestras conclusiones finales, organizadas

en torno a las ideas clave que se desprenden del trabajo realizado.
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LA PRUEBA INICIAL

Como hemos indicado en la metodologia, la realizacién de una prueba inicial se plante6 con
caracter exploratorio, para obtener datos sobre los que sustentar el disefio de la intervencién
en el aula. Se realiz6 a finales del curso 2005-2006 (meses de mayo-junio) con nueve grupos
de alumnos de primero a cuarto de Secundaria Obligatoria®* en tres institutos de Valencia (uno
de la ciudad, otro del area metropolitana —que luego seria el elegido para la intervencion-y un
tercero, comarcal). No hubo preparacion previa especifica, ya que se trataba de observar cual
era el conocimiento que los alumnos tenian de las formas verbales del pasado —que habian
estudiado en cursos anteriores de Primaria o de Secundaria—y qué tipo de reflexion espontanea
realizaban sobre ellas. La prueba no pretendia mas que recoger datos sobre los que sustentar

la investigacion posterior.

Disefiamos una prueba (anexo Il) con seis actividades:

1. ldentificacion de infinitivos en una lista de clases de palabras y explicacion de las pistas
seguidas en la identificacion.

2. Analisis morfolégico de formas verbales conjugadas en los cinco tiempos del pasado de
indicativo.

3. Subrayado de formas verbales en un relato muy breve y explicacion de las pistas seguidas

en su realizacion.

4. Eleccién entre varias posibilidades de uso de tiempos verbales del pasado en oraciones
compuestas:

e entre el pluscuamperfecto y el perfecto simple:
i. Juan me dijo el lunes que Maria habia visitado/visitd ya el Oceanografic
ii. El jueves hablaron con la chica que se encargo/habia encargado de los informes.

24 Realizaron la prueba tres grupos de cuarto de Secundaria Obligatoria, dos de tercero, dos de segundo y dos de
primero.
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e entre el pluscuamperfecto y el imperfecto:

i. En mi pueblo solo se desayunaba cuando habian recogido/recogian la casa.
e entre el pretérito anterior, el perfecto simple y el pluscuamperfecto:

i. Apenas hubo cenado/cend/habia cenado, se levantd y salid.
e y entre el pluscuamperfecto de subjuntivo y el de indicativo:

i. El testigo negd que le hubieran ofrecido/ habian ofrecido dinero por cambiar su

declaracion.

5. Escritura de una forma verbal del pasado en contextos oracionales dados:

e Perdid el libro que se (COMPRAR) pocos dias antes.

e [ e encargaron las entradas a él porque en otras ocasiones (CONSEGUIR) unas localidades

estupendas.
e FEl recordé sus palabras y llegd a la conclusidn de que su hermano le (MENTIR).
e Maria ha ido al traumatdlogo porque se (HACER) un esguince jugando al baloncesto.
® Ya hemos oido el disco del que Juan tanto nos (HABLAR).

6. Reflexion libre sobre la existencia de distintas formas verbales para hablar del pasado, a
partir de la pregunta: En tu opinion ¢por qué crees que hay tantos tiempos verbales distintos

para hablar del pasado?

Tras una exploracién general de los datos, el andlisis se centrd en las actividades sobre el
uso de los tiempos verbales (cuarta: eleccion entre opciones y quinta: escritura de la forma verbal
adecuada en un contexto oracional dado) y en la reflexion metalingUistica de los alumnos (actividad

sexta y explicaciones de las actividades primera y tercera sobre los criterios para identificar verbos).

La actividad cuarta de la prueba exploratoria es de andlisis: plantea la eleccién entre opcio-
nes dadas del uso verbal mas adecuado a juicio de los hablantes. En ninguno de los casos hay
opciones agramaticales o incorrectas, sino alternativas propias de registros mas cultos, con
estilos elaborados, y otras mas vinculadas a los usos orales o a estilos informales. Al elegir una
opcion, los alumnos muestran, bien el uso que mas reconocen, es decir, el mas vinculado a su
forma de expresion habitual, bien el uso que consideran preferible, independientemente del que

ellos utilicen espontaneamente.

La actividad quinta, por su parte, plantea un ejercicio de escritura de formas verbales en
contextos oracionales dados y en relacién con el tiempo del verbo principal, siempre en pasado.

En este caso se observa no ya el reconocimiento de las formas verbales sino el uso espontaneo
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que hacen los alumnos de las mismas, entre opciones vinculadas a un estilo mas informal y otras,

correspondientes a un estilo mas elaborado.

La actividad sexta, por ultimo, plantea una reflexion abierta sobre la diversidad de tiempos del
pasado y su justificacion en la lengua. Con ella se observa el razonamiento metalingtiistico espon-
taneo de los alumnos, como una forma de acercamiento a las concepciones implicitas de caracter

intuitivo que ellos se van formando segun van conociendo la lengua (Fontich, 2006b: 19, nota 2).

Los resultados globales muestran la clara preferencia por el uso del perfecto simple, como
indice secundario de referencia en relacion con otra forma del pasado, especialmente entre los
alumnos mas jovenes, tanto en la eleccién de formas dadas, como en la escritura espontanea,
si bien con mayor claridad en esta ultima. No obstante, resulta de particular interés la progresiva
aparicion del pretérito pluscuamperfecto en los alumnos de mayor edad, los de 4° de ESO, no

solo en la eleccién de formas sino también en la escritura espontanea.

La actividad cuarta, de analisis, muestra el reconocimiento de los alumnos de opciones de
estilo elaborado. Segun avanzan en edad, los alumnos se decantan (en un porcentaje de 60 a 30
aproximadamente, en 4° de ESO) por el pluscuamperfecto de indicativo en su alternancia con
el perfecto simple, el imperfecto o el pretérito anterior. En los alumnos mas jévenes, en cambio,
las elecciones se equilibran en torno al 50%. En todos los cursos se observa la escasa vitalidad
del pretérito anterior, que solo alcanza el 27,77% de las elecciones en los alumnos de 4°. Las
opciones se equilibran, en cambio, cuando la alternancia se da entre el pluscuamperfecto de
indicativo y el de subjuntivo, con una ligera preferencia por este Ultimo, que acentua el caracter

virtual de la oracion subordinada.

Los cuadros siguientes (1-5) muestran los resultados en cada una de las oraciones propuestas

en la actividad cuarta:

41, Juan me dijo o lunes que Maria habis wsitsdo Afsind ya o Goeanogrific

BO
70
L)
50
40
30
Fa )
L[]
]
it g r
B Fuastuamperiecio % 5418 48,48 54,10
Sreictcego® | e | deas | asas
DMulos % 208 E.06 o

Cuadro 1. Juan me dijo el lunes que Maria habia visitado/ visitd ya el Oceanografic
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4.1, En mi pustils sole w0 desayunaba cunndo habian recogide recogian Ly cass

Ta
B0
=
40
k]
0
10
o
: F 3 ¥ Totall
2"%1 52 08 45 45 0 6.1
Wimparfects % PR ] FTr ] e LT
DNl o on Blance % 418 .04 [ -]

Cuadro 2. En mi pueblo solo se desayunaba cuando habian recogido/recogian la casa

4.3 Apenas hubo conade/ cond / halis cenads, s levanth y salié

60
m .
40 1 t
m 4
20
0
1]
1" j"‘ o 4 Total
D Pwptdrites prinmior % 14,58 18.15 16,88 7 18,43
BParocio simpls % 45 83 194 s 2,12 687
'ﬂw k. 3_5.1-1 354 _.ll-.'l-.lﬂ =1 -ll.l-l
OMulos o on blamnc % 4,06 .08 (1] ] 28

Cuadro 3. Apenas hubo cenado/cend/habia cenado, se levantd y salié
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i d. Bl jusyes hablaron con la chica que se ercangd’ habia sncargado de los
infoamas

]

60

50 = |

&0

30

20

0 _

9 18 o 3" 4" | Tt

DPpiecio simple % 41 B8 42 &3 s AT X2 -IE_._E?
BPuscunmperfocto % | 5418 51,51 625 5277 548
ONulos o blancos % 4,16 5,06 0 0 2.83

Cuadro 4. El jueves hablaron con la chica que se encargd/habia encargado de los informes

4.5 El eulbgs negd qus o hiabdeyan afrecioo £ habisn alrecics dineno por
Eambin Su delRrucn

80
0
50 .
50 : —
40 '
30
20
9
o
1* F a) | E. o TeAal
BiFiuscuamperiedio do
R % .16 51.51 58.33 58.33 458
o G 4242 4168 4168 51,08
Dlules o blancas % 4,18 6 0 L o 212

Cuadro 5. El testigo neg6 que le hubieran ofrecido/habian ofrecido dinero por cambiar su declaracion
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En la actividad quinta, en cambio, observamos el uso que hacen los alumnos de las formas
verbales del pasado como indices secundarios de referencia, en contextos oracionales faciles
de reconocer para ellos; es decir, qué formas verbales son las que los alumnos escriben de
forma espontanea. En este caso nos encontramos con un uso abrumador del pretérito perfecto
simple cuando el verbo principal también esta en perfecto simple. No obstante, los porcentajes
decrecen progresivamente de 1° (con usos cercanos al 80%) a 4° de ESO (entre el 50 y el 25%,
segun los contextos oracionales). Por su parte, el uso del pluscuamperfecto va en aumento

en sentido inverso hasta alcanzar, en 4° de ESO, en algunos casos, porcentajes superiores al



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

50%. Los datos cambian cuando el verbo principal esta en perfecto compuesto. Su caracter de
ante-presente diversifica las referencias secundarias entre el perfecto simple, el imperfecto, el

perfecto compuesto y el pluscuamperfecto, segun la vinculacién sintactica entre ambos eventos.

Los resultados de la actividad quinta, en cada uno de los contextos oracionales dados, se

sintetizan en los cuadros siguientes (cuadros 6-10):

S.a. Pordia ol libro que se ... [COMPRAR)... pocos dias antes
o0
a0
70
&0
50
40
30
20
i1
(1]
g o - 48 Testad
BPeriecio simple % 79,16 7575 50 an8n 83,12
BPuscuampeddecio % | 16.66 n.n 45,83 55.55 3252
OMulas o blancos % 4,18 303 4,16 5,55 4.2%

Cuadro 6. Perdié el libro que ... (COMPRAR)... pocos dias antes

5/, Le encargarcn ks entradas & ol porgque o0 olras OcEsGnes ...

unas. localidades petupendys

100

80

80

70

60

50

40

30

20

o
4 » > - Total
| BPgrtocio simpio B7.5 BT 56,56 54,33 74,458
| Bimpertocto % B.25 0 4,18 833 4.9
|BPuscuampeniects % o 809 16,66 rift il 12.05
|O0wes % 2,08 303 12,48 0 3,52
| WNulos o blancos % 4.18 8,09 ] 5.55 4.6

Cuadro 7. Le encargaron las entradas a él porque en otras ocasiones... (CONSEGUIR)... unas localidades estupendas
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5, Bl records sus palabess i (legd o 1a conclusin de que su hermans bs.
(MENTIR],

80

a0

70

60

80

40

0

20

10

o "
| BParecic surgl % % :
Blmpetocta % w? | 273 | 216 25 234
LﬂWi 21 T3 13.33 41,68 234
Dowes % 0 0 0 B.54 14
BNuloa o blancos % 416 303 L] 21T 28

DPedecin sbmpbe %
Bmipariecio %
DPuscusmeerdeco Y
Do %
Whulos o biancos %

Cuadro 8. El recordé sus palabras y llegé a la conclusién de que su hermano le... (MENTIR)

5.4, Maria ha ido al raumaldlogo pargue &8 .. (HACER).... un ssguince juganda
al baloncesio

o0

B0

TO

6l

50

40

0

20

b
1* r T + Total
[DPerectn simgpie 50,41 7575 62.5 B80.55 695
|-P‘ll'h:h cEempuasio % 18.T5 15,15 33,33 1388 1014
|DPluscuamperecia % 833 303 4,18 7 4.96
[OPresents % 4,16 o 0 a 141
|WNuios o blancos % 813 8.08 0 am 4.96

Cuadro 9. Maria ha ido al traumatoélogo porque se... (HACER)... un esguince jugando al baloncesto
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S.e. Ya henos oo of disco del que Juan tanto nos. ... (HABLAR)
T
&0
50
40
20
20
10
o
= = : » Tedal
ill'.ll-:lu-ﬂ'lili 43,75 1333 4166 5 w/AT
| Bimpertecio % 20,83 18,18 2 1388 19,14
|EPertecio compuesio % | 4,16 12,12 ik k] 3055 60
| OPscusmpariecic % 0 5.06 125 1044 B.51
Proserte % 25 2424 0 833 LLE])
|lllu-u|nmm'h‘. B35 606 a 277 435

Cuadro 10. Ya hemos oido el disco del que Juan tanto nos ... (HABLAR)

Por ultimo, la actividad sexta (¢ Por qué crees que hay tantos tiempos verbales distintos para

hablar en pasado?) provoca una gran diversidad de respuestas, que se recoge en el cuadro 11:

panadn?

60
5 4
a0 4=
0 T
0
w0
o
1 ESO (48] | T ESO (33) | 2 ESO (M) | 4° £SO (36) “'i'.ﬂ'i';"“
|1 Habiamos en passss Fuchas
vBoes y hay que hacedo con | 1680 ERE a8 5.55 1843
B8 May dierssvies. momanios. del
pawado (panada recnis, ML | 1484 a8 r 1} 41,88 1988
alojado en ul Sempa.
11N, Accidn Seeminada | no 8 o P .41 354
(BN Hatdar blan, hablar comects | 4,18 o a n1 435
W anedades dalectales ] o o 1,1 2
(1 viocabularo wanado 833 .09 0 ) 456
L Qtras 125 .08 10,66 5.55 10,63
[OVIL No sat | Blanco 178 5454 2 13,88 348

Cuadro 11. §Por qué crees que hay tantos tiempos verbales distintos para hablar del pasado?
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Esta diversidad de respuestas se ha organizado en varios grupos:

e En el primero (I-ll), los alumnos reflexionan sobre los tiempos verbales: la frecuencia
del pasado en nuestra expresion y la necesidad de formas diversas para ser precisos
(respuesta mayoritaria entre los alumnos de 3° de ESO, con un 41,66%), los diferentes
momentos del pasado (respuesta mayoritaria en 4° de ESO, con un porcentaje similar al
anterior), y el caracter terminado o no terminado de algunas formas verbales. Esta alusion
al aspecto solo aparece en los dos ultimos cursos, si bien de forma claramente minoritaria

(4,16% en 3°y 11,11% en 4°).

e En el segundo grupo de respuestas (IV-VII), los alumnos buscan la relacion con aspectos
de la lengua en general: la norma, la variedad dialectal, la riqueza de vocabulario y
otras de dificil agrupamiento. Este tipo de razones constituye un 20% aproximado de

las respuestas.

e El dltimo grupo (VIII) incluye a los que dejan la pregunta en blanco o manifiestan abierta-
mente su desconocimiento. En esta situacién encontramos los porcentajes mayoritarios
en 1° de ESO (el 43,75%) y en 2° (el 54,54%). En 3° (25%) y en 4° (13,88%) hay una

mayor predisposicidn a encontrar respuestas a la pregunta.

Estos datos contrastan con las razones que apuntan los alumnos cuando se les pregunta
por los criterios de identificacidon del verbo como clase de palabras, en las actividades primera 'y
tercera. En estos casos, las respuestas se agrupan en torno al caracter flexivo de la palabra, al
reconocimiento de las terminaciones de infinitivo y al significado de accién vinculado al verbo.
En cambio, en la actividad sexta, sus respuestas se vinculan al uso de los tiempos verbales y no
a su identificacién como tales. Los altos porcentajes de respuestas en blanco entre los alumnos
de 1°y 2° de ESO parecen apuntar a la extrafieza que provoca la pregunta entre los alumnos mas
jovenes, quiza por el tipo de ensefianza gramatical recibida. Frente a ello, se observa el esfuerzo
de los mayores por encontrar razones validas entre sus conocimientos gramaticales y se observa
también, como teldn de fondo, la aceptacion genérica de que los recursos de que dispone una

lengua estan al servicio de una mejor expresion.

Los datos de la prueba exploratoria muestran que el tipo de reflexion metalinglistica al
que se enfrenta a los alumnos es completamente diferente si se aborda la identificacién de las
palabras aisladas (el conocimiento del paradigma) o si se plantea la reflexion sobre el uso. En el
caso que nos ocupa, dado que las formas verbales compuestas del pasado quedan relegadas
en el uso espontaneo de los hablantes y que su necesidad aparece vinculada a las necesidades
de articulacion del lenguaje escrito (Lopez Garcia, 2005:162), cabe pensar que para incidir en el
uso de estas formas relativas del pasado es conveniente una reflexién explicita sobre cémo el

sistema verbal permite situar unas acciones en relacion con otras para lograr asi mayor precision
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en la expresion de la temporalidad de las acciones. En esta precision desempefian también un
papel determinante los marcadores de tiempo (conectores temporales), que parece necesario
abordar conjuntamente. No parece suficiente con introducir las nociones de presente, pasado y

futuro para conseguir una mejor articulacion en los textos de los alumnos.

Los datos sefialados confirmaron también la conveniencia de plantear esta secuencia gra-
matical en 4° de ESO, porque el abanico de formas verbales utilizadas es mayor, situaciéon que

favorece la reflexién sobre su uso y por la mayor madurez en su capacidad de reflexion.
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LA CONCEPTUALIZACION: EXPLICAR LOS
TIEMPOS VERBALES DEL PASADO Y SUS
DIFERENCIAS

6.1. La conceptualizacion: el planteamiento de la tarea de aprendizaje

La primera de las dos tareas seleccionadas se organiza en torno a la explicacion de la pre-
gunta que sirve de titulo a la SDG: ¢para qué se usan los tiempos verbales en los relatos? Para
responderla, se plantea a los alumnos el analisis de las diferencias entre las distintas formas
verbales del pasado, a partir de las nociones gramaticales de anterioridad / simultaneidad /

posterioridad y de aspecto perfecto / imperfecto, basicamente.

Para que los alumnos se apropien de esta categorizacién de las formas verbales del pasado,
se propone la actividad de elaboracion de un cartel explicativo (figura 40). Tras una explicacién
inicial de la profesora sobre los tiempos verbales del pasado y sus diferencias, cada grupo de
alumnos ha de realizar una reflexiéon gramatical explicita sobre dos de los tiempos verbales
del pasado, ayudandose de un dossier gramatical preparado al efecto. Esta reflexion queda
plasmada por escrito en un cartel, que servird de ayuda a una breve exposicién oral posterior

ante los compaferos.

El objetivo didactico de la actividad es que los alumnos distingan las relaciones entre las
diferentes formas verbales del pasado organizadas alrededor del pretérito perfecto simple y
que sean capaces de explicarlas segun criterios gramaticales como el aspecto, la anterioridad
— simultaneidad - posterioridad de las formas relativas en relaciéon con las formas absolutas, los

valores que pueden contraer o las situaciones de uso en que se emplean.
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Tiempo verbal 1: Tiempo verbal 2:
— Aspecto (perfecto / imperfecto) — Aspecto (perfecto / imperfecto)
- Significado — Significado
— Ejemplos de uso (minimo 2) — Ejemplos de uso (minimo 2)
¢En qué se diferencia el uso de los dos tiempos?

Figura 40. Formato del cartel explicativo (actividad 4-SDG)
La estrategia didactica planteada fue la siguiente:

a) Explicacién inicial de la profesora de las diferencias de tiempo y aspecto de las formas

verbales del pasado.

b) Elaboracion en grupos de un cartel explicativo sobre dos tiempos verbales del pasado,

asignados por la profesora:

e Consulta del dossier “Informacién gramatical sobre los tiempos del pasado”, incluido
como anexo VI de la SDG (véase el anexo |) y seleccién de la informacidn requerida sobre

cada tiempo.
¢ Busqueda en cada caso de dos ejemplos de uso, diferentes a los propuestos en el dossier.

e Contraste de la informacion sobre cada forma verbal para determinar cuales son las

diferencias de uso entre ellas.

c) Exposicion oral del trabajo realizado por cada grupo de alumnos ante sus companeros, que

habian de tomar nota de las diferencias entre los tiempos verbales presentados por cada grupo.

d) Puesta en comun final en el grupo-clase, dirigida por la profesora, para valorar el trabajo

realizado y analizar las dificultades encontradas.

El conjunto de la tarea se desarrolld en tres sesiones de aula, dos de ellas separadas solo por
un descanso: la explicacion inicial de la profesora y la consulta del dossier ocuparon la sesién
quinta, mientras que en la sesion sexta se acabd de realizar el cartel®s; la primera parte de la
sesion séptima, por ultimo, se dedicé a las exposiciones orales y a la puesta en comun final de

la actividad?®.

2 | as sesiones quinta y sexta se desarrollaron en un Unico grupo-clase (véase figura 28).

26 Esta sesion se realizé de forma separada y consecutiva primero en el subgrupo A (ocup6 25’) y luego en el subgrupo
B (ocupd los primeros 31°) (véase figura 28).
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Como hemos indicado, esta tarea es la que, basicamente, dentro de la SDG persigue la
reflexién explicita sobre el problema gramatical planteado, las relaciones entre los distintos tiem-
pos del pasado, tomando como referencia los planteamientos de Barth (2004) sobre la ensefianza

de la abstraccion (véase 1.4.1).

Segun Barth (2004: cap. 6), la adquisicion de conceptos se plantea como un proceso cognitivo
que se puede descomponer en etapas (lo que permite su aprovechamiento didactico), que no
forman una jerarquia rigidamente establecida: la percepcion, entendida como una discriminacion
selectiva que nos lleva a dar significado a las sensaciones; la comparacion, proceso analitico por
el cual es necesario separar una entidad en sus componentes y reconocer las relaciones entre
ellos, y la inferencia y su verificacion, mediante las cuales se puede llegar a una conclusiéon nueva
a partir de una fuente limitada de datos. Estas tres operaciones mentales forman un proceso de

abstraccion, que permite generalizar situaciones particulares.

Con la estructura del cartel se plantea la conceptualizacién a partir de la percepcion y la
comparacién, como operaciones fundamentales en la abstraccion. En la primera parte del cartel
se guia la identificacidén de cada uno de los tiempos verbales propuestos segun la estructura

operatoria de un concepto:

Denominacion

Concepto Atributos

Ejemplas

Figura 41. Estructura operatoria de un concepto (Barth, 2004: 38)

Cuando se adquiere un concepto, se aprende a reconocer y a distinguir los atributos (rasgos,
caracteristicas) que lo especifican y la relacién que establecen entre ellos. Para poder designar esta
combinacién de atributos, necesitamos una denominacion, una palabra como simbolo arbitrario,
una etiqueta que permita agrupar todos los ejemplos que cumplen con la combinacién de atributos
requerida (en nuestro caso, las distintas denominaciones de los tiempos verbales del pasado). Los
atributos muestran la comprension (Barth, 2004) o la intension del concepto, es decir, el conjunto
de propiedades esenciales que determinan la aplicabilidad del término mientras que los ejemplos
aluden a su extension, es decir, a la clase de cosas a las que este se aplica correctamente (Lyons,

1980: 153). La etiqueta debe evocar los atributos y los atributos deben ir asociados a una etiqueta.
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La elaboracién del cartel no tiene como objetivo la memorizacién del paradigma de los
tiempos verbales del pasado, sino que se plantea como una tarea de adquisicion de conceptos
(Barth, 2004: 47) es decir, de identificacion de la combinacién de atributos segun la cual un con-
cepto ha sido ya definido, en este caso por la investigacion gramatical sometida a transposicion
didactica, y de comparacién con los de su mismo grupo. Un elemento de importancia, a nuestro
juicio, es que se pretende que esta conceptualizacién no aparezca desvinculada del uso de las

formas verbales, lo que se indica al pedir gjemplos de uso, que faciliten luego la comparacion.

La realizacion del cartel explicativo —como texto de apoyo a la exposicién oral que los alum-
nos, por grupos, han de realizar ante sus companeros, a partir del modelo propuesto—- es una
situacion de lenguaje opaco, de lenguaje que habla sobre si mismo y requiere un alto grado de
control y de analisis por parte de los alumnos, ya que se trata de una tarea académica, y no de un
uso del lenguaje habitual en su experiencia comunicativa, como sefialan Bialystok (1991 y 1994) o
Guasch (1995) (véase 1.2.2.b). Por ello, se pretende observar la actividad metalingUistica explicita,
verbalizada en lenguaje comun o con metalenguaje especifico que realizan los alumnos, segun
el modelo planteado por Camps (2000) (véase 1.2.3.c) y el tipo de obstaculos —epistemolégicos,
metodoldgicos o referidos a los modos de razonamiento de los estudiantes— que dificultan su

aprendizaje (véase 1.3.2).

6.2. El analisis de los datos: la conceptualizacion en los carteles reali-
zados por los alumnos

Como hemos explicado en el capitulo de metodologia (véase 4.3.3.a), el andlisis de los datos
combina el andlisis de los textos realizados por los alumnos (en este caso, los carteles previos a
las exposiciones orales subsiguientes) con el de una muestra representativa de las interacciones
de aula mantenidas durante la elaboracion de los mismos (interaccion entre iguales e interac-
ciones profesor-alumno). El analisis de los carteles nos muestra el resultado de la actividad,
mientras que el de las interacciones nos permite también asistir al proceso. Esta triangulacién
de datos (Denzin, 1975 y 1989; Flick, 2007) nos acerca al aprendizaje realizado por los alumnos

en cada tarea.

El anadlisis de los carteles permite valorar por una parte, el uso que los alumnos hicieron del
dossier gramatical proporcionado en la SDG para caracterizar cada tiempo verbal aisladamente
(qué rasgos-atributos han seleccionado para cada tiempo y qué relacién mantienen con los
ejemplos de uso) y, por otra, la comparacion realizada entre los pares de tiempos asignados para
analizar sus diferencias. Estos aspectos —percepcion, inferencia y comparacioén, segun Barth
(2004)- nos acercan a la conceptualizacion inicial que los alumnos realizan sobre los tiempos

verbales del pasado, més alld de la memorizacién del paradigma.
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Los alumnos realizaron diez carteles explicativos?, sobre los siguientes pares de tiempos

verbales:
A% B>
EIESSHEIREIES Grupos de trabajo Grupos de trabajo

Perfecto simple (PPS) — Imperfecto (Pl) (3: Helios-Khaled) (2: Jennifer-Maica)
Perfecto simple (PPS) — Pluscuamperfecto (PPF) | (8: Pamela-Sebastian-Luisa) (10: Maribel-Sara 2)
Perfecto simple (PPS) — Condicional simple (CS) | (1: Sara G-Carla) (9: Irene-Judith)
Perfecto simple (PPS) — Anterior (PA) (7: Nico-Vicent)
Imperfecto (Pl) — Pluscuamperfecto (PPF) (4: Johanna-Alex)
Imperfecto (Pl) — Condicional simple (CS) (5: Alba-Verénica)
Pluscuamperfecto (PPF) —Anterior (PA) (6: Daniel-Radul)

Figura 42. Distribucién de tiempos verbales entre los grupos de trabajo

Para que las exposiciones orales pudieran realizarse en una sola sesion de clase, se optd
por separar al grupo en los dos subgrupos originarios (véase 4.2.3.a.1): el subgrupo A, mas
reducido y formado por alumnos con ritmo mas lento de aprendizaje, y el B, mas numeroso.
En el subgrupo A, con solo tres grupos de trabajo, se plantearon Unicamente tres oposiciones
(perfecto simple- imperfecto; perfecto simple-condicional y perfecto simple-pluscuamperfecto)
mientras que en el subgrupo B, con seis grupos de alumnos, se afiadieron las comparaciones
entre perfecto simple-pretérito anterior, imperfecto-pluscuamperfecto, imperfecto-condicional y

pluscuamperfecto-anterior.

6.2.1. La caracterizacion de los tiempos verbales del pasado

La caracterizacion de cada forma verbal requeria que los alumnos consultaran el dossier
gramatical de la SDG y seleccionaran los rasgos que consideraran relevantes para determinar
el aspecto y otros rasgos de significado. Tras ello, se habian de proponer dos ejemplos de uso
en los que se pudieran observar las caracteristicas antes descritas. Como se ha indicado antes,
se trataba de guiar un proceso de adquisicion de conceptos previamente definidos por los

contenidos de ensefanza.
Para analizar los datos, hemos sistematizado los rasgos seleccionados por los alumnos al

27 Los carteles de los alumnos se reproducen en el Anexo lIl.
28 Subgrupo formado por 7 alumnos y tres equipos de trabajo (véase 4.2.3.a.1).

2 Subgrupo formado por 14 alumnos y 6 equipos de trabajo (véase 4.2.3.a.1).
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caracterizar cada forma verbal (segun la plantilla mostrada en la figura 33, véase 4.3.3.a.1) asi
como los ejemplos de uso propuestos. En cuanto a los ejemplos, hemos diferenciado los ejemplos
validos de los fallidos; entre los primeros, a su vez, hemos identificado los que presentaban claras
similitudes con los del dossier (algunos ejemplos copiados y otros en los que se reproducian las

mismas estructuras sintacticas o las mismas marcas temporales, ademas del verbo).

Este analisis nos aproxima a la conceptualizacién que los alumnos hacen sobre las distintas
formas verbales del pasado mediante una actividad metalinguistica de reflexion gramatical expli-
cita. Los logros vy las dificultades (obstaculos epistemoldgicos por la dificultad de los rasgos o
por la falta de dominio linglistico) observados se contrastan, a su vez, con los resultados de la

comparacion entre formas verbales del pasado, solicitada en la segunda parte del cartel.

a. Caracterizacion del pretérito perfecto simple

El pretérito perfecto simple fue caracterizado en 7 de los carteles realizados por los distintos

grupos de alumnos. Los datos se resumen en el cuadro 12:

Forma verbal: PRETERITO PERFECTO SIMPLE (7 casos)

Significado - rasgos seleccionados

Ejemplos
propuestos por los

., . En rela- alumnos
Accion Anterior/ -
cién con Otros

acabada/ Simultaneo/ Usos

. otra forma | valores
Inacabada Posterior
verbal

Grupo de trabajo
Aspecto

Pasado

1. Ayer me duché des-
pués de cenar y me
acosté con el pelo

Accion ) mojado.

(1) X X Narraciones .

acabada 2. Anna se ley6 el

libro de Valenciano

cuando acabo de ver

la serie de television.

Relatos o 3. Ayer lleg6 del viaje
informes muy cansado.
2 X X de hechos 4. Ayer vi un gran

pasados. accidente y sali
Oral y escrito corriendo.

5. El estuvo ayer en

Barcelona.
Hechos
@ | x | x 6. Ayer mantuvo una

terminados o
conversacion con el
profesor.

7. Hablé por teléfono
Acciones antes de hacer los
acabadas deberes.

8. Jugué al ajedrez.

(7) X X
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9. Yo comi con Juan en
® « « Acciones Valencia.
terminadas 10. Ellos hablaron con el
director de ti.
Accion Relatos o 11. Ayer fui a comprar al
acabada. informes mercado.
@ [ x | x Hechos de hechos | 12, Ayer comi arroz con
pasados y pasados. pollo.
terminados. Oral y escrito
) 13. Ayer fui a comprar un
Accién Narraciones. boligrafo.
(10) X X acabada vy ﬁ\?ﬁtrzzso 14. Bebi6 agua de la
terminada . piscina.
Oral y escrito
15. Lo cogimos nosotros.

Cuadro 12. Caracterizacion del pretérito perfecto simple en los carteles

En la caracterizacién del perfecto simple se observa:

e Apartado Aspecto: en todos los casos se caracteriza la forma verbal como de aspecto

perfecto.
e Apartado Significado:
En 4 casos (57,14%), se caracteriza el significado de la forma verbal con dos rasgos:

o En 3 casos (42,85%) se utilizan los rasgos de tiempo (hechos sucedidos en el

pasado) y aspecto® (acciones acabadas, hechos terminados).

o En 1 caso (14,28%) se utilizan los rasgos de tiempo y uso (relatos o informes de

hechos pasados- oral y escrito).

En 3 casos (42,85%) la caracterizacion del significado se ha hecho con tres rasgos:
tiempo, aspecto y uso (narraciones en 1 caso; relatos o informes de hechos pasados - oral

y escrito en 2 casos).
e Apartado Ejemplos de uso:

Recogemos en el cuadro 13 los ejemplos del dossier de la SDG en la columna de la izquierda
en correlacion con los propuestos por los siete grupos de trabajo, en la columna de la derecha,
que mantienen la numeracién adjudicada en el cuadro 12. Las correlaciones se han establecido
para poner de relieve en primer lugar las similitudes entre los ejemplos del dossier y los de los
alumnos. Seguidamente se incluyen aquellos otros ejemplos que no toman como referencia los
de la SDG, agrupados por sus caracteristicas sintacticas. A continuacion, se analiza cada grupo

de ejemplos se analiza por separado.

30 Obsérvese que en el significado vuelve a aparecer el caracter aspectual de la forma verbal, pero expresado en
términos de lenguaje comun (acciones acabadas, hechos terminados).
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Ejemplos del dossier de la SDG

Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles

Ejemplo 1:
Ayer vi a Juan las cinco

3. Ayer llegé del viaje muy cansado

6. Ayer mantuvo una conversacion con el profesor.
11. Ayer fui a comprar al mercado
12. Ayer comi arroz con pollo.
13. Ayer fui a comprar un boligrafo.

Ejemplo 2:
Juan estuvo ayer en Avila

5. El estuvo ayer en Barcelona

Ejemplo 3:

Ayer me levanté a las ocho, desayuné, sali a la
calle y cogi el autobus

mojado.
4. Ayer vi un gran accidente y sali corriendo.

8. Jugué al ajedrez.

9. Yo comi con Juan en Valencia.
10. Ellos hablaron con el director de ti.
14. Bebio agua de la piscina.
15. Lo cogimos nosotros.

serie de television.

7. Hablé por teléfono antes de hacer los deberes.

Cuadro 13. Ejemplos de uso del pretérito perfecto simple

De los 15 ejemplos propuestos por los siete grupos de trabajo, 8 ejemplos (53,33%) imitan

claramente los propuestos en el dossier. En todos ellos se utiliza el adverbio temporal ayer:

o 5 con ayer y una sola accién (similares al ejemplo 1 del dossier)

Ejemplos del dossier de la SDG

Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles

Ejemplo 1:
Ayer vi a Juan las cinco

3. Ayer lleg6 del viaje muy cansado

6. Ayer mantuvo una conversacion con el profesor.
11. Ayer fui a comprar al mercado
12. Ayer comi arroz con pollo.
13. Ayer fui a comprar un boligrafo.

o 1 con “estuvo ayer” (similar al ejemplo 2 del dossier)

Ejemplos del dossier de la SDG

Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles

Ejemplo 2:
Juan estuvo ayer en Avila

5. El estuvo ayer en Barcelona

o 2 con ayery dos acciones sucesivas (como el ejemplo 3 del dossier)

Ejemplos del dossier de la SDG

Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles

Ejemplo 3:

Ayer me levanté a las ocho, desayuné, sali a
la calle y cogi el autobus

1. Ayer me duché después de cenar y me acosté con el pelo
mojado.

4. Ayer vi un gran accidente y sali corriendo.
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Los 7 ejemplos restantes (46,66%) presentan estas caracteristicas:
o 5 ejemplos con un verbo en perfecto simple, sin otras marcas de temporalidad.

8. Jugué al ajedrez.

9. Yo comi con Juan en Valencia.

10. Ellos hablaron con el director de ti.
14. Bebi6 agua de la piscina.

15. Lo cogimos nosotros.

o 2 ejemplos con antes / cuando:

= Cuando: dos verbos en perfecto simple, ordenados por cuando.
2. Anna se leyo el libro de valenciano cuando acabé de ver la serie de tele-
vision.

= Antes: un perfecto simple y una oracion de infinitivo, ordenados por antes.

7. Hablé por teléfono antes de hacer los deberes.

En estos dos ejemplos el perfecto simple como verbo principal aparece en relacién de poste-
rioridad (ejemplo 2) o de anterioridad (ejemplo 7) con clausulas temporales. Son los Unicos casos
en que la estructura sintactica es mas compleja que la propuesta en los ejemplos del dossier y
permite la aparicion del rasgo anterioridad-posterioridad. En el ejemplo 7, la clausula temporal
de infinitivo concertado (el sujeto de ambas proposiciones es el mismo) presenta el rasgo de

anterioridad sin que sea necesaria la presencia de otra forma verbal conjugada.

El andlisis de los carteles de los alumnos sobre el pretérito perfecto simple pone de relieve
la correlacién entre rasgos seleccionados y ejemplos propuestos y muestra la importancia en la
conceptualizacién de los alumnos de la pareja de rasgos tiempo-aspecto.

b. Caracterizacion del pretérito imperfecto

El pretérito imperfecto fue caracterizado en 4 de los carteles realizados por los distintos

grupos de alumnos. Los datos se resumen en el cuadro 14:

-185 -



EL SABER GRAMATICAL SOBRE LOS TIEMPOS DEL PASADO

Forma verbal: PRETERITO IMPERFECTO (4 casos)

-% Significado - rasgos seleccionados
Q
s | 9 ,
@ 8 Ejemplos
e} o L
@ ., . En relacidn propuestos por los alumnos
S| < |8 Accion Anterior/ con ofra Otros
(ED 2 acabada/ Simultaneo/ forma valores Usos
o Inacabada Posterior
verbal
Accion 16. Mientras escuchaba
en pleno la charla, me perdia la
) X X desarrollo, serie.
sin indicar si 17. Tu siempre ibas a pes-
terminé. car con nosotros.
Accion 18. #lba caminando hacia
en pleno casa de mis padres
) X X desarrollo, 19. Yo siempre iba a casa
sin indicar si de mis abuelos los
terminé. domingos.
20. Juan, a veces, iba a
@ X X jugar fatbol.
21. #Yo veia la television.
. Hechos 22. Todos los dias se levan-
Acciones en
leno desa o taba alas 7.
5) X X P : acciones 23. Hacia los deberes
rrollo y sin )
P habitua- cuando se fue la luz.
término
les Estaba leyendo.

Cuadro 14. Caracterizacion del pretérito imperfecto en los carteles

En la caracterizacion del pretérito imperfecto se han seleccionado los siguientes rasgos:

e Apartado Aspecto: en todos los casos se caracteriza la forma verbal como de aspecto imper-

fecto.

e Apartado Significado:

En 2 casos (50%), se caracteriza el significado de la forma verbal con dos rasgos: tiempo

(hechos sucedidos en el pasado) y aspecto® (accion en pleno desarrollo, sin indicar si termind).

En 1 caso (25%) se utiliza solo el rasgo de tiempo.

En 1 caso (25%) se utilizan tres rasgos: tiempo, aspecto y otros valores (hechos o acciones

habituales).

e Apartado Ejemplos de uso:

Como en el pretérito perfecto simple, recogemos en el cuadro 15 los ejemplos del dossier

31 Como puede observarse, en el significado vuelve a aparecer el caracter aspectual de la forma verbal, pero expresado

en términos del lenguaje ordinario (accion en pleno desarrollo, sin indicar si termind).
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de la SDG en correlacion con los ocho propuestos por los grupos de trabajo (cuatro, en este

caso). Estos ejemplos, en la columna de la derecha, mantienen la numeracion del cuadro 14.

Ejemplos del dossier de la SDG Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles
Ejemplo 1: 16. Mientras escuchaba la charla, me perdia la serie
Mientras escuchaba un disco, me llamaron 23. Hacia los deberes cuando se fue la luz. Estaba leyendo

por teléfono

Ejemplo 2: 17. Tu siempre ibas a pescar con nosotros
Yo siempre iba a casa de mis abuelos los 19. Yo siempre iba a casa de mis abuelos los domingos
domingos 20. Juan, a veces, iba a jugar fitbol

22. Todos los dias se levantaba a las 7

18. #lba caminando hacia casa de mis padres.
21. #Yo veia la television.

Cuadro 15. Ejemplos de uso del pretérito imperfecto

También en este caso se observan ejemplos similares (uno de ellos, idéntico) a los propuestos

en el dossier (3 de 8, 37,5%):

Ejemplos del dossier de la SDG Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles

Ejemplo 1: 16. Mientras escuchaba la charla, me perdia la serie

Mientras escuchaba un disco, me llamaron
por teléfono

Ejemplo 2: 19. Yo siempre iba a casa de mis abuelos los domingos. (ejemplo
copiado del dossier)

Yo siempre iba a casa de mis abuelos los
domingos 17. T siempre ibas a pescar con nosotros.

Si analizamos los ocho ejemplos propuestos, los podemos clasificar como sigue:

e Cuatro ejemplos en que el imperfecto indica acciones en pleno desarrollo, sin marcar su

término:
o En dos casos, el imperfecto es simultaneo respecto de otra forma verbal absoluta:

= Imperfecto con imperfecto como forma absoluta- 1 ejemplo con mientras:

16. Mientras escuchaba la charla, me perdia la serie. (Similar al ejemplo 1

del dossier, Mientras escuchaba un disco, me llamaron por teléfono).

= Imperfecto con perfecto simple como forma absoluta- 1 ejemplo con cuando:

23. Hacia los deberes cuando se fue la luz. Estaba leyendo.

o En dos casos (25%), el imperfecto es la Unica forma verbal del ejemplo, por lo que
se utiliza como forma absoluta, inadecuadamente. Son ejemplos “raros”, fuera de
un contexto que les dé sentido:
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18. #lba caminando hacia casa de mis padres.

21. #Yo veia la television.
e Cuatro ejemplos en que se trata de un imperfecto de accién habitual:

o 2 con siempre, similares al ejemplo propuesto en la SDG (Yo siempre iba a casa de

mis abuelos los domingos):
17. Tu siempre ibas a pescar con nosotros.
19. Yo siempre iba a casa de mis abuelos los domingos.
o 1 con a veces:
20. Juan, a veces, iba a jugar futbol.
o 1 con todos los dias:
22. Todos los dias se levantaba a las 7.

Sin embargo, lo que resulta mas llamativo es la falta de correspondencia entre los rasgos
seleccionados para caracterizar la forma verbal y los ejemplos. Los cuatro grupos de trabajo
proponen ejemplos de imperfecto de accion habitual (hay 4 ejemplos, el 50%), cuando este rasgo
solo aparece en el cartel del grupo (5), en el que, ademas, se marca la correspondencia del rasgo

con el ejemplo, como puede observarse en la figura 43:

Tiempo verbal 1: .
LR TA LN PREREECT.A. ARPLE

Aspecto: . JOTERFEG I ...

Significado: .Accoavis  TAIARDS. ..

%
i

S TR PEF AR LL G W Tl SRS et

MG Mt e TS, AT LED . ey &L
PRIk

Ejemplos usoe (minimo 2)

o e o SN L W
BRI, F DI § . . SRR S ELE R LU

['rm'-p, LE %y ©hATT

Figura 43. Cartel del grupo (5). Detalle (pretérito imperfecto)

En el resto de los casos, los ejemplos de accidon habitual no encuentran correspondencia con

los rasgos seleccionados, como vemos en el cartel de la figura 44.
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Tiempo verbal 1;
R R TR RN E REE TN v caan e

Aspecto: IMERRE R, e ees

SR S PRRREN., B, P T, PRI

-
S AR BN TR SETARRER G, o SMYEEAR, T
T TR

Ejemplos de uso (minimo 2)

7 Masnitolt., sstaenoie. e tnnrln, me
l,,ll.'l-:'.\'-d'h Bk, BT

2. Vi, BAR0RRS, ., . pERCERY . FR0, NOSETTES

Figura 44. Cartel del grupo (2). Detalle (pretérito imperfecto)

En él, se destacan como rasgos de significado que el imperfecto sirve “para expresar hechos
0 acciones que ocurren en el pasado” y que “presenta la accion en pleno desarrollo, sin indicar si
termind” y no se observan los rasgos de simultaneidad (Mientras escuchaba la charla, me perdia

la serie) ni de accidn habitual (Tu siempre ibas a pescar con nosotros).

Asimismo, en los cuatro ejemplos restantes (50%), en los que el imperfecto muestra una
accion en pleno desarrollo, sin indicar su término, se observan dos situaciones de falta de corres-

pondencia:

e En dos de los ejemplos (25%), el imperfecto aparece en relacién con otra forma verbal
(en el ejemplo 16, con un imperfecto y en el ejemplo 23 con un perfecto simple), rasgo

qgue en ningun caso se sefala, como tampoco el valor de simultaneidad.

¢ En los otros dos ejemplos (ejemplos 18 y 21) el imperfecto se utiliza como tiempo abso-

luto, lo que resulta “raro”, a falta de un contexto que les dé sentido.

Las faltas de correspondencia entre los rasgos seleccionados para caracterizar el pretérito
imperfecto y los ejemplos de uso propuestos revelan cudles son los elementos dominantes en
la conceptualizacion de los alumnos (cuales perciben como significativos) y pueden sefalar
obstaculos epistemoldgicos que dificultan la apropiaciéon del concepto en su complejidad (Camps,
2010; Fisher 2004: 391). En el caso del imperfecto, parece que el rasgo aspectual accion en pleno
desarrollo de la que no se indica su término aparece como dominante, mientras que su caracter
de forma relativa que se desarrolla simultaneamente con otra forma verbal del pasado o su valor
habitual se ignoran en la seleccién de rasgos, pero aparecen en los ejemplos, lo que revela su

frecuencia de uso.
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c. Caracterizacion del pretérito pluscuamperfecto

El pretérito pluscuamperfecto fue caracterizado en 4 de los carteles realizados por los distintos

grupos de alumnos. Los datos se resumen en el cuadro 16:

Forma verbal: PRETERITO PLUSCUAMPERFECTO (4 casos)
o Significado - rasgos seleccionados
®©
€| o .
= 5 Ejemplos
Y e En rela- propuestos por los
9 218 Accion Anterior/Simul- cion con Otros alumnos
S 3 acabada/ taneo/ Usos
© & Inacabada Posterior otraforma | valores
verbal
24. Ella habia traido los
Accion deberes antes que
@ X terminada. Anterior a otra X nosotros.
El “mas aca- pasada 25. Cuando fui a casa,
bado” td ya habias llegado
26. Ya habia acabado
los deberes cuando
La accion ocu- me viste en la calle.
rre antes que la 27. Habian dejado tres
(6) X del otro verbo X cajas en la mesa
con la que va antes de que él
relacionada llegara.
28. Yo ya habia comido
cuando llegé.
® N Accion Anterior a otra x 29. Ella ya habia can-
terminada pasada tado cuando se fue
la luz.
30. No se habian puesto
g el cinturén cuando
% Su accién ocu- tuvieron el acci-
= rre antes que dente.
E la de cualquier 31. Habian acabado de
o Accion otro verbo con entrar a la tienda
(10) X o . X )
< terminada el que vaya cuando se produjo
) relacionado. el robo.
§) Anterior a otra
E pasada
m

Cuadro 16. Caracterizacion del pretérito pluscuamperfecto en los carteles

En la caracterizacion del pluscuamperfecto los rasgos seleccionados han sido:

e Apartado Aspecto: en todos los casos se caracteriza la forma verbal como de aspecto

perfecto.
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e Apartado Significado:

El pluscuamperfecto aparece caracterizado siempre (100%) con los rasgos de anterioridad

y relacion con otra forma verbal:
o En 1 caso (25%) estos dos rasgos son los Unicos utilizados.

o En 2 casos (50%) estos dos rasgos se complementan con la indicacion aspectual

de accion terminada.

o En 1 caso (25%) se utiliza ademas una indicacién explicita de tiempo (el mas lejano

en el tiempo).
e Apartado Ejemplos de uso:

Como en las formas verbales anteriores, recogemos en el cuadro 17 los ejemplos del dossier
de la SDG en correlacién con los ocho ejemplos propuestos por los cuatro grupos que trabajaron
sobre esta forma verbal. Estos ejemplos, en la columna de la derecha, mantienen la numeracién

del cuadro 16.

Ejemplos del dossier de la SDG Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles
Ejemplo 1: Cuando A (PPS), ya B (PPF)
Cuando tu llegaste, yo ya habia comido 25. Cuando fui a casa, t0 ya habias llegado

Ya A (PPF), cuando B (PPS)

26. Ya habia acabado los deberes cuando me viste en la calle.
28. Yo ya habia comido cuando llegé.

29. Ella ya habia cantado cuando se fue la luz.

Ejemplo 2: 30. No se habian puesto el cinturon cuando tuvieron el accidente.
Tu habias nacido cuando ocurrié eso 31. Habian acabado de entrar a la tienda cuando se produjo el
robo.

24. Ella habia traido los deberes antes que nosotros.
27. Habian dejado tres cajas en la mesa antes de que él llegara.

Cuadro 17. Ejemplos de uso del pretérito pluscuamperfecto

De los 8 ejemplos propuestos por los cuatro grupos de trabajo, en 6 de ellos (75%) se observa
la influencia de los ejemplos propuestos en el dossier. En todos se utiliza el adverbio temporal

cuando y en 4 (50%) también el adverbio ya.
Los 2 ejemplos restantes (25%) utilizan la locucion adverbial antes (de) que:
24. Ella habia traido los deberes antes que nosotros.

27. Habian dejado tres cajas en la mesa antes de que él llegara.
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La correlacion entre rasgos seleccionados y ejemplos propuestos muestra la importancia en
la conceptualizacion de los alumnos de la pareja de rasgos anterioridad-relacion con otra forma
verbal, que permiten diferenciar esta forma verbal del perfecto simple. Asimismo, la presencia de
marcas adverbiales como cuando, antes (de) que (de orden temporal) o ya (de valor aspectual)

parece de gran ayuda a la hora de transferir los rasgos mencionados a ejemplos de uso.

d. Caracterizacion del pretérito anterior

El pretérito anterior fue caracterizado en 2 de los carteles realizados. Los datos se resumen

en el cuadro 18:

Forma verbal: PRETERITO ANTERIOR (2 casos)

.% Significado - rasgos seleccionados

Q

0 Ejemplos

o o3 By . En rela- propuestos por los
o) 218 Accion Anterior/ e alumnos

a < . . cion con Otros

> @ acabada/ Simultaneo/ otra forma | valores Usos

o a | Inacabada Posterior verbal

6) X Anterior a X Uso poco 32. En cuanto lo hubo
otra accion frecuente. hecho, se par6.
verbal Sustituido por . o .

PPS 6 PPF. 33. *Hubisteis salido (’1e
casa cuando llegd
ella.

(7) X Inmediata- X En desuso. 34. En cuanto lo hubo
mente ante- Forma dicho, se marcho.
rior al PPS, arcaica
como el sustituida por | 39 Apenas _hlébo
pluscuam- PPS. prcl)nglnCIa or(?stas
perfecto Uso exclusivo & a_ rf’:lsasa 1o

con expresio- precipitadamente.

nes como en

cuanto, luego

que, tan

pronto como

Cuadro 18. Caracterizacion del pretérito anterior en los carteles

En la caracterizacion del pretérito anterior los rasgos seleccionados han sido:

e Apartado Aspecto: en los dos casos se caracteriza la forma verbal como de aspecto

perfecto.
e Apartado Significado:

El pretérito anterior aparece caracterizado en los dos casos con tres rasgos: anterioridad,

relacion con otra forma verbal y uso.
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o En los dos casos se indica que el pretérito anterior es de uso poco frecuente y que
se sustituye por formas como el perfecto simple (mencionado en los dos casos) o

el pluscuamperfecto (solo en el grupo (6)).
o En el grupo (7) se observan tres contradicciones:

= Se afirma que este pretérito es inmediatamente anterior al perfecto simple,

lo que permitiria pensar en una mejor caracterizaciéon que el grupo (6), pero
se aflade como el pluscuamperfecto (véase figura 46), observacidon que se
contradice con el rasgo de inmediatez.

= Laequiparacién con el pluscuamperfecto también se contradice con la afirma-
cién de que se utiliza de manera exclusiva con expresiones como en cuanto,
luego que, tan pronto como.

= Por ultimo, hay una tercera contradiccion al hablar del uso. Pese a la equipa-
racion con el pluscuamperfecto, no se incluye esta forma como sustituta del

tiempo en desuso.

e Apartado Ejemplos de uso:

Ejemplos del dossier de la SDG Ejemplos propuestos por los alumnos en los carteles
Ejemplo 1: 32. En cuanto lo hubo hecho, se paré.

En cuanto lo hubo dicho, se marcho. 34. En cuanto lo hubo dicho, se marchd.

Ejemplo 2: 35. Apenas hubo pronunciado estas palabras, salié

Apenas hubo pronunciado estas palabras, brecipitadamente.
sali6 precipitadamente.

33. *Hubisteis salido de casa cuando llegé el dia.

Cuadro 19. Ejemplos de uso del pretérito anterior

De los 4 ejemplos propuestos por los dos grupos de trabajo, tres de ellos (75%) son similares

(ejemplo 32) o idénticos (ejemplos 34 y 35) a los propuestos en el dossier:

El ejemplo restante (25%) utiliza el adverbio temporal cuando y es un caso claramente erro-

neo, que muestra la falta de distincién del pluscuamperfecto:
33. *Hubisteis salido de casa cuando llegé el dia.

Los ejemplos del pretérito anterior muestran notables dificultades de conceptualizacion de

esta forma verbal: o son ejemplos idénticos o casi idénticos a los del dossier, o son erréneos.

En los dos casos (figuras 45 y 46) los rasgos seleccionados para caracterizar la forma verbal
son pertinentes. Solo uno de los grupos —el grupo (7), como se ha indicado antes- incluye el

caracter de inmediatez y el uso con determinadas expresiones como en cuanto..., pero esto no
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implica una buena caracterizacién, ya que al incluir la afirmacién “como el pluscuamperfecto” los
estudiantes incurren en contradicciones que no son capaces de percibir. Ademas, al no proponer
ejemplos propios —copian los que aparecen en el dossier de la SDG- no se ven en la necesidad
de transferir los rasgos seleccionados a ejemplos propios de uso de esta forma verbal, lo que

impide que se den cuenta de las contradicciones de su planteamiento.

Tiempo verbal 2;

Aspocto: FERFEETS®, .....cccvvainnnns

Significado: 3. XA, AT Mekeus, s
AlTrmisn, A STRA Acciow wveRasd

v use £ PO PRACHENTR..EN SU LUGM
5L Utasl EL PERT. SAMEC o fe PFLUILUVASDIRYT.

Ejemplos de uso (minimo 2)

1.6 cUATe . Lo HUfn  HITHe . Aeke .

2. HifrEs, . SAude. , BE, | 0954, ffaioo
ELeq  Lioged

Figura 45. Cartel del grupo (6). Detalle (pretérito anterior)

El grupo (6), por su parte, junto a un ejemplo practicamente idéntico al del dossier (En cuanto
lo hubo hecho, se pard) incluye uno propio erréneo (*Hubisteis salido de casa cuando llegd el dia),
pese a que el pretérito anterior cumple con los rasgos sefialados en la caracterizacion (es anterior
a otra accion verbal y puede ser sustituido por el perfecto simple o el pluscuamperfecto). Que
los estudiantes no perciban la extrafieza del ejemplo muestra que la dificultad también radica en

la falta de dominio del uso de esta forma verbal.

La conceptualizacion del pretérito anterior presenta, a nuestro juicio, dos t