
La enseñanza de la gramática

Existe en la actualidad un renovado interés por el
rol que la gramática debe tener en clase de lengua
en primaria y secundaria. Este interés queda
reflejado en algunos currículos oficiales (como el
francés o el inglés), que atribuyen al conocimien-
to gramatical una gran importancia para apren-
der a utilizar la lengua de forma efectiva. 

De acuerdo con Garton y Pratt (1989), la
enseñanza de la gramática estimula la conciencia
metalingüística de los aprendices. Para estos
autores esto sería análogo a «fijarse» en el cristal
de una ventana: normalmente nuestra atención
se centra en el paisaje (la «comunicación»), pero
podemos elegir fijarnos en el vidrio («la gramáti-
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En este texto nos situamos en la línea de aquellos trabajos que consideran que la

enseñanza gramatical constituye un aspecto importante de la educación lingüística.

Defendemos la necesidad de situar el debate en la relación entre los tres polos del

triángulo didáctico: los procesos de enseñanza, los procesos de aprendizaje y el con-

tenido de enseñanza y aprendizaje. 
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ca») por un interés intrínseco (entender cómo se
organiza la lengua) o por una razón particular
(solucionar un problema normativo, mejorar un
texto, etc.). 

Sin embargo, la investigación está lejos de
llegar a resultados concluyentes sobre la utilidad
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de la instrucción gramatical explícita. Estudios
muy relevantes muestran la baja capacidad de los
alumnos de primaria y secundaria a la hora de
elaborar su conocimiento gramatical y remitirse
a dicho conocimiento en tareas de escritura
(Camps y otros, 2005; Andrews, 2010). De forma
mayoritaria, esto sucede a pesar de años de ins-
trucción gramatical, un fenómeno identificado
en varios países. Algunos de estos estudios son de
corte experimental y concluyen que la instruc-
ción gramatical se debería reducir o eliminar y
proponen centrar esfuerzos y tiempo en trabajar
las habilidades escritas (Andrews, 2010). 

Sin embargo, algunos trabajos de orienta-
ción sociocultural expresan la necesidad de des-
arrollar más investigación (Camps y otros, 2005;
Ribas, Fontich y Guasch, 2014). Sugieren que
quizás es la gramática tal como se enseña lo
que no ayuda a los alumnos a mejorar los usos.
Han identificado tres cuestiones problemáticas: 
• Que los contenidos gramaticales son de

corte principalmente morfosintáctico.
• Que las prácticas habituales son básicamen-

te transmisivas y orientadas a la memoriza-
ción y la automatización.

• Que estas prácticas no tienen en cuenta la
relación entre aprendizaje gramatical y
desarrollo de la actividad metalingüística. 

Lo que estos estudios proponen, por lo
tanto, es revisar el papel de la gramática en la
escuela a la luz de estos tres aspectos: contenidos
gramaticales, metodología de enseñanza y proce-
sos de aprendizaje. Podríamos resumir esta posi-
ción con el siguiente interrogante: «¿En qué
medida puede ser beneficioso para la actividad
metalingüística de los alumnos adoptar un con-
tenido gramatical de carácter funcional (que
integre morfosintaxis, significados y usos) y una
metodología basada en la interacción en el
aula?». Por «beneficioso» interpretamos lo
siguiente: que los alumnos puedan desarrollar un
razonamiento gramatical coherente sobre aspec-
tos diversos y que lo hagan en el seno de una
interacción dinámica y cooperativa. 

Los contenidos de enseñanza
gramatical 

Varios autores han planteado la necesidad de
explorar una pregunta general: «¿Qué enseña-
mos cuando enseñamos gramática?». Fontich y
Camps (2013) destacan que a lo largo de las últi-
mas décadas el foco del debate ha sido saber cuál
era el contenido lingüístico de enseñanza más
actualizado de acuerdo con los postulados lin-
güísticos considerados más modernos en cada
momento. 

Las propuestas de los años sesenta en
Argentina, por ejemplo, se basan en el estructu-
ralismo lingüístico, y en el mundo francófono la
llamada grammaire nouvelle se basa en los postu-
lados estructuralistas y generativistas. Sin embar-
go, Fontich y Camps (2013) se preguntan si los
planteamientos del estructuralismo y el generati-
vismo son los más convenientes a la hora de res-
ponder a las necesidades escolares. Destacan que
estas corrientes lingüísticas ponen el foco en la
morfosintaxis, mientras que, de acuerdo con
numerosas propuestas, el foco de la escuela debe-
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ría ser también, e incluso principalmente, la
semántica y la pragmática (es decir, la reflexión
sobre los significados y sobre los usos). 

Es por ello que problematizar el contenido
gramatical debería entenderse como algo más
que actualizar el contenido. Significaría buscar
de qué manera los postulados lingüísticos se pue-
den adaptar mejor a las necesidades y realidades
de la escuela. 

El contenido gramatical: morfosintaxis
y más cosas 

Zayas (2013) reflexiona sobre una frase pronun-
ciada por el presidente español Mariano Rajoy en
febrero de 2013, en el debate sobre el estado de la
nación: «Ha surgido la corrupción». 

De acuerdo con lo que muestran algunos
trabajos sobre materiales de aula (Ribas, 2010),
un análisis gramatical escolar observaría en pri-
mer lugar la disposición general de los elemen-
tos: un grupo nominal («la corrupción») que
concuerda con el verbo del grupo verbal («ha
surgido»). Se destacaría que el grupo nominal
está formado por un artículo y un nombre y que
el grupo verbal tiene un verbo intransitivo conju-
gado con una forma compuesta del pasado. Se
mostraría que, contrariamente al orden habitual,
el sujeto aparece en posición postverbal. Quizá al
final se haría una referencia a su contexto de uso
potencial. 

Zayas (2013) propone organizar la reflexión
desde otro punto de vista: el de la falta de agenti-
vidad de la oración, que presenta la corrupción
como un fenómeno incidental. El autor, irónica-
mente, subraya lo que todos sabemos: la corrup-
ción es fruto de la acción de un corrupto. Destaca
que, en un contexto de escándalos que afectan a
instituciones oficiales, el presidente recurre a la
impersonalidad semántica y señala, así, que es
la intención del hablante lo que determina la
organización morfosintáctica. 

Un nuevo enfoque sobre el contenido
gramatical 

Algunos autores se sitúan en esta perspectiva
funcional y señalan la conveniencia de adoptar
una concepción amplia de la gramática, que inte-
gre semántica, pragmática y morfosintaxis. 

Tisset (2010) considera que esto puede ayu-
dar a superar algunos problemas derivados del
trabajo sobre la «frase de base», una noción de
inspiración morfosintáctica y de gran tradición
pedagógica en el mundo francófono. La «frase de
base» se puede entender como la estructura pro-
totípica de una frase declarativa: activa, positiva,
neutra y personal. Se compone de una relación
básica entre el grupo nominal y el grupo verbal y
podemos aplicarle un conjunto de operaciones
sintácticas (desplazar, eliminar, etc.) para resol-
ver aspectos complejos en francés, como las lla-
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madas concordancias silenciosas. Pero Tisset
(2010) considera que puede constituir un cons-
tructo excesivamente ad hoc, lo que inhibiría en
realidad la reflexión y llevaría a los alumnos a un
aprendizaje memorístico. 

Varios autores consideran que una concep-
ción léxica de la oración permitiría trabajar en el
aula el enfoque funcional. La oración se organi-
zaría a partir de los argumentos requeridos por el
perfil semántico del verbo y por las intenciones
del hablante. Fontich (2014) y Zayas (en este
monográfico, pp. 16-25) exploran posibles adap-
taciones en el aula de esta idea y muestran algu-
nos beneficios (una comprensión más profunda
de la organización oracional) y también algunas
limitaciones (la necesidad de tiempo, problemas
de interferencia lingüística, etc.). 

La metodología de enseñanza
gramatical 

Camps (2010) indica que ha habido poca investi-
gación sobre la metodología de enseñanza gra-
matical. Como consecuencia, ha quedado ligada
a una práctica transmisiva, caracterizada por el
dominio del habla del profesor, la ritualización
de las actividades, el aprendizaje memorístico y
un planteamiento general de carácter deductivo.

Esto crea en el aula unos contextos muy
rígidos, alejados de los procesos de aprendizaje

que siguen los estudiosos de cualquier área del
conocimiento. De acuerdo con Wells (2001), a lo
largo de la historia podemos observar una doble
naturaleza del saber: sinóptica (corpus de cono-
cimiento transmitido a lo largo del tiempo) y
dinámica (ligada a la discusión crítica entre posi-
ciones diferentes en el seno de la comunidad
científica). 

Para este autor, a menudo la escuela se cen-
tra más en lo sinóptico que en lo dinámico. El
profesor, acertadamente, explicita a los alumnos
lo que deben aprender y les ayuda a hacerlo pre-
sentando el contenido en cuadros sinópticos,
definiciones, esquemas, etc. Dedica, en cambio,
menos tiempo a estimular momentos dinámicos
de discusión sobre este conocimiento, que repro-
duzcan a pequeña escala la conversación entre
investigadores. 

Tres aspectos caracterizan esta conversa-
ción: se orienta a crear nuevo conocimiento, se
guía por interrogantes bien definidos y se des-
arrolla en el seno de una comunidad. Mientras
que no se espera de los alumnos que al aprender
lo hagan creando nuevo conocimiento para la
sociedad, el docente sí puede organizar las expli-
caciones estimulando interrogantes pertinentes y
mostrando la importancia de intentar responder-
los conjuntamente. Parte de la siguiente idea: el
aprendizaje no avanza si tenemos que aprender
solos y si no tenemos claro a qué interrogantes
estamos respondiendo. 

La inducción guiada por el profesor 
y el habla en el aula 

Camps (2010) considera que hay que ayudar a los
alumnos a plantearse interrogantes y a ser obser-
vadores activos del material lingüístico. Una
manera de introducir un procedimiento de ense-
ñanza gramatical de acuerdo con esta idea es la
inducción guiada (Simard y otros, 2010). El pro-
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fesor explicita un objetivo pertinente de aprendi-
zaje y diseña una secuencia de actividades que
llevará al alumno a observar, identificar y mani-
pular material lingüístico para encontrar la res-
puesta a algún problema (ligado a la escritura
normativa, por ejemplo). 

Se considera un planteamiento que puede
ayudar a reformular los modos de enseñanza gra-
matical. Para estos autores, un aspecto crucial de
la inducción guiada es la interacción para apren-
der. La secuencia prevé momentos de discusión
en gran grupo, en pequeño grupo y en pareja. El
aspecto que toma el habla en clase es a menudo el
de una «conversación desordenada», en expre-
sión de Lampert (1992, citado en Wells, 2001,
cap. 4), aunque en realidad se desencadena lo que
Littleton y Mercer (2013) llaman un proceso de
«interpensar», en el que la participación de todos
es primordial para encontrar la solución de los
problemas. 

La interacción ha sido ampliamente explo-
rada por la investigación educativa, pero ha reci-
bido poca atención en relación con la gramática.
Para Milian (2005) es básico «hablar para hacer
gramática», pero algunos trabajos muestran que
la interacción para aprender gramática presenta
problemas. 

Hablar para aprender: buscando 
un terreno común 

Méndez (2012) observa un diálogo en gran grupo
muy condicionado por los objetivos preestableci-
dos. La profesora quiere que los niños identifi-
quen las partes de un patrón oracional básico:
sujeto + verbo + complemento directo + locativo.
El procedimiento consiste en mostrar cuatro
ilustraciones, cada una de las cuales hace referen-
cia a un elemento de esta estructura: un gato, un
gato saltando, un ratón, la cocina. La frase que se
espera que los alumnos deduzcan es: «El gato

caza un ratón en la cocina». La profesora pro-
mueve la participación con preguntas del tipo:
«¿Qué veis aquí?». Los alumnos, entusiasmados
con las ilustraciones, van respondiendo, pero la
docente desestima sus intervenciones y espera
la respuesta «correcta» y sin darse cuenta orienta
el intercambio hacia una estructura muy rígida
de pregunta-respuesta-retorno. 

Por su parte, Elalouf y Péret (2009) analizan
el intercambio que se da en una clase de francés.
El profesor intenta mostrar cómo distinguir en
una oración las palabras homófonas est (forma
verbal es) y et (conjunción y). Propone el siguien-
te ejemplo: «Zidane este un joueur de l’équipe de
France et du Réal Madrid». Se trata de compro-
bar mediante el procedimiento formal llamado
distribución complementaria cuál de las dos pala-
bras se puede poner en futuro. El resultado
(«Zidane sera un joueur de l’équipe de France et
du Réal Madrid») desorienta a un alumno, que
responde que Zidane ya es un jugador de la selec-
ción francesa y del Real Madrid. 

Lo que estos dos últimos estudios muestran
es que profesor y alumnos «hablan pero no se
entienden», porque adoptan perspectivas dife-
rentes sobre el material lingüístico. Retomando
la metáfora de Garton y Pratt (1989), en ambos
casos, mientras el profesor «ve» el cristal de la
ventana, los alumnos «se fijan» en el paisaje. Para
que la interacción sea plenamente educativa
debemos construir un terreno común para el diá-
logo y el aprendizaje. 
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El proceso de aprendizaje
gramatical 

Algunos estudios consideran que indagar en los
procesos de aprendizaje constituye un camino
clave para reconceptualizar el papel de la gramáti-
ca en la enseñanza del uso de la lengua. Algunos
trabajos llevados a cabo a lo largo de los últimos
quince años en contextos diferentes (como
España, Canadá o el Reino Unido) muestran las
enormes dificultades que deben afrontar los esco-
lares a la hora de construir su conocimiento gra-
matical. Muestran los problemas tanto para
interrelacionar de manera coherente los concep-
tos gramaticales como para superar niveles de abs-
tracción bajos (Ribas, Fontich y Guasch, 2014).

Algunos de estos trabajos indican que a
menudo el aprendizaje de la gramática en la
escuela se ha planteado en los términos dicotó-
micos implícito/explícito. Ha sido así especial-
mente para las segundas lenguas, aunque
también para las primeras. El aprendizaje grama-
tical implícito responde a la idea de que «se
aprende lengua usando la lengua», mientras que
el explícito defiende que la reflexión sobre la len-
gua es imprescindible para resolver algunos
aspectos del uso (como el dominio del registro
formal). Esta dicotomía se aplica también al
conocimiento gramatical. El estudio explícito de
la gramática tendría por objetivo dar cuenta

explícitamente, a través de un lenguaje formal, de
lo que existe implícitamente. 

Lo implícito y lo explícito: 
de la dicotomía al contínuum 

Algunas de las preguntas que surgen son las
siguientes: ¿Debemos enseñar la gramática explí-
citamente? ¿El conocimiento explícito se con-
vierte de manera natural en conocimiento
implícito? ¿Podemos esperar que los alumnos
aprendan gramática implícitamente a través solo
de actividades comunicativas (por ej., tareas de
escritura)? ¿El aprendizaje implícito puede favo-
recer una reflexión explícita sobre la lengua? 

Para algunos autores no hay respuestas cla-
ras a este tipo de interrogantes y defienden la
importancia de combinar ambas perspectivas.
Sin embargo, algunos estudios consideran que la
dicotomía entre aprendizaje implícito y explícito
impide una comprensión más profunda del pro-
ceso de aprendizaje gramatical (Camps, 2000;
Ribas, Fontich y Guasch, 2014). Proponen explo-
rar la relación implícito/explícito no como una
dicotomía, sino como un contínuum.
Contemplan la posibilidad de que existan varios
niveles desde lo más implícito hasta lo más explí-
cito, y buscan establecer de qué manera un
aprendiz atraviesa estos niveles y de qué manera
el profesor puede ayudar a ello.

La superación de esta dicotomía constituye
un cambio de foco hacia la actividad metalin-
güística. Mientras que la investigación basada en
la dicotomía implícito/explícito ha sido desarro-
llada ampliamente, la actividad metalingüística
ha recibido menos atención. Basándose en la teo-
ría sociocultural, los estudios focalizados en la
actividad metalingüística conciben el aprendizaje
gramatical como un proceso que se desarrolla en
el seno de la actividad humana (Camps, 2000). El
ser humano se implica desde los primeros años
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de vida en una actividad de conceptualización de
los objetos del mundo a través del lenguaje. Dado
que el lenguaje mismo constituye uno de esos
objetos del mundo, los humanos se implican
desde las primeras etapas de su vida en una acti-
vidad de conceptualización del lenguaje a través
del lenguaje: se implican en un proceso de activi-
dad metalingüística. 

La actividad metalingüística en el aula

Basándose en los trabajos pioneros sobre el des-
arrollo metalingüístico de A Karmiloff-Smith, A.
Culioli y J.-É. Gombert, y en las ideas de Vygotsky
sobre conceptos espontáneos y científicos, Camps
(2000) considera que la actividad metalingüística
se puede observar de tres maneras: a un nivel pro-
cedimental, verbalizada usando un lenguaje es -
pon táneo o verbalizada usando un lenguaje
científico. Por tanto, considera que la actividad
metalingüística se manifiesta en un contínuum de
varios niveles, tal como se indica en el cuadro 1.

Esta autora define la actividad metalingüís-
tica explícita en el sentido de actividad observable
y considera que es la piedra de toque de la inves-
tigación sobre aprendizaje gramatical en la
escuela. Mientras que #2 hace referencia a lo que
los alumnos realizan cuando aprenden lengua
(por ejemplo, corregir los verbos en pasado en
una tarea de escritura), #3 y #4 hacen referencia

a lo que los alumnos también dicen mientras lle-
van a cabo estas acciones (por ejemplo, al traba-
jar en pareja en el aula). 

Estudios como los reunidos en Ribas,
Fontich y Guasch (2014) consideran que esta pers-
pectiva sociocultural es plenamente pertinente
para lograr una comprensión teórica más robusta
sobre el papel de la gramática en el contexto de la
educación lingüística. 

Algunos de estos estudios han logrado con-
clusiones muy destacables en algunos aspectos
clave, como los siguientes: 
• La direccionalidad de la reflexión (desde #2

hasta #4, y viceversa).
• De qué manera un uso erróneo o impreciso

del metalenguaje (#4) puede llevar a con-
cepciones gramaticales erróneas, que a su
vez pueden constituir obstáculos serios para
acceder al saber gramatical.

• El lenguaje común (#3) puede ser portador
de conceptualizaciones muy adecuadas.

• Los niveles verbalizables (#3 y #4) probable-
mente no deriven directamente del nivel
procedimental (#2) (es decir, aprender a
reflexionar explícitamente sobre la gramáti-
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#1.
Implícita

#2.
No verbalizable, procedimental

Explícita

Verbalizable

#3.
En lenguaje común

#4.
En metalenguaje

Actividad metalingüística



ca solo a partir del uso lingüístico podría no
ser posible). 

Además, estos estudios consideran también
que promover actividades de descubrimiento y cla-
sificación en un contexto de interacción en grupo
puede constituir una condición clave para desen-
cadenar actividad metalingüística (tanto en el con-
texto de escritura como en el de estudio del sistema
gramatical). Sin embargo, también sugieren que la
interacción por sí misma puede no ser suficiente y
destacan la necesidad de que los estudiantes com-
partan las reglas básicas de la interacción. 

Conclusión 

De Pietro (2009, p. 39) se formula el siguiente
interrogante: «¿Influyen los objetos tratados en
las formas de tratamiento?». Podríamos refor-
mular este interrogante como sigue: ¿Y si el enfo-
que sobre los contenidos gramaticales afectara a
las prácticas de aula? Inversamente, otro interro-
gante también es posible: ¿Y si nuevas prácticas
de aula afectaran a los contenidos gramaticales?
En este texto hemos querido explorar ambos
interrogantes y su relación con el aprendizaje.
Consideramos que esto puede delimitar un
marco para el debate en torno al papel de la gra-
mática de la primera lengua en la escuela. 

Este marco estaría definido por los tres
polos del triángulo didáctico: contenido, ense-
ñanza y aprendizaje. La idea subyacente a este
planteamiento es la siguiente: revisar los procedi-
mientos de enseñanza puede llevar a replantear
los contenidos; dependiendo de cómo se adap-
tan los contenidos podremos desarrollar deter-
minados procedimientos (por ejemplo, la
interacción para aprender gramática); revisar
contenido y procedimientos puede ayudar a
orientar el aprendizaje de los alumnos hacia el
desarrollo de la actividad metalingüística.
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