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Resumen: La investigacion en Didactica de la
lengua persigue entender las relaciones entre
la perspectiva de la ensefanza, la perspectiva
del aprendizaje y la de los contenidos
trabajados en el aula de Lengua. Este articulo
pone el foco en el verbo como contenido
gramatical a partir de dos investigaciones
centradas en la actividad metalingiiistica de
los alumnos de Educacion Secundaria
Obligatoria. En la primera, los estudiantes
intentan explicar las diferencias entre los
tiempos verbales del pasado como paso previo
para utilizarlos en la escritura. En la segunda,
la reflexién se centra en el subjuntivo, a partir
de una actividad de pares minimos cuyo
objetivo es comprender como conceptualizan
la nocién de modo verbal. Los datos de aula,
en ambos casos, permiten entender los logros
y las dificultades que los estudiantes
encuentran cuando reflexionan sobre las
nociones gramaticales. Ofrecen asimismo
informacién valiosa para entender los
problemas a los que ha de responder una
gramatica pedagogica, es decir, una gramatica
que sea util para el aprendizaje en la
ensefianza no universitaria.
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Abstract: Research in language learning
seeks to understand the relationship between
teachers’ perspective, students’ perspective
and the content in language classroom. This
paper focuses on the verb as grammatical
content from two investigations based on the
metalinguistic activity of the students of
Compulsory Secondary Education. In the first
one, the students try to explain the differences
between the verbal tenses of the past, as a
previous step to use them in writing. In the
second, the reflection focuses on the
subjunctive from a minimal pair activity that
aims to understand how to conceptualize the
notion of verb mood. The classroom data, in
both cases, allow us to understand the
achievements and difficulties that students
face when they reflect on grammar concepts.
They also offer valuable information to
understand the problems that a pedagogical
grammar has to answer, that is, a useful
grammar for learning up to higher education.
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1. La ensefianza de la gramatica

La ensefianza de la gramatica en la educacion obligatoria se ha planteado en
muchas ocasiones como un proceso unidireccional de adaptacion o de
simplificacion de las aportaciones de las teorias lingliisticas a los niveles
educativos basicos. Se olvida asi la perspectiva de los alumnos, es decir, la del
aprendizaje, que obliga a realizar la transposicion didéctica de los contenidos,
atendiendo no solo a las disciplinas de referencia -en este caso, los planteamientos
de la lingiiistica- sino, de manera ineludible, a los condicionantes del aprendizaje,
como puso de relieve Chevallard (1985) al hablar de la ensefianza de las
matematicas.

En esta linea, Camps (2000) apunta la necesidad de tomar en consideracion
la actividad metalingiiistica, referida a toda aquella accion cuyo objeto de
observacion y andlisis es la lengua y su uso. Es decir, considera tanto la actividad
del hablante al escribir y revisar un texto como las explicaciones que puede
ofrecer sobre un concepto o sobre un uso determinado, bien en lenguaje comutn o
mediante un lenguaje especifico, recogiendo de esta manera las distintas
manifestaciones (manipulaciones o verbalizaciones) de la llamada capacidad
metalingiiistica de los hablantes. En este sentido, el concepto de actividad
metalingiiistica permite superar dos planteamientos contrapuestos: la enseflanza
de la gramatica basada en el conocimiento explicito del sistema —con tradicién en
Espafia, Francia, Italia, Portugal, entre otros— frente a la ensefianza implicita,
basicamente manipulativa, que se desprende directamente del uso —en paises
anglosajones, principalmente (Fontich & Camps, 2014).

Considerar la actividad metalingiiistica del estudiante nos lleva a plantear la
ensefianza de la gramatica como reflexion sobre la lengua, es decir como la parte
del desarrollo de la facultad metalingiiistica de los hablantes que se realiza en el
ambito escolar y que considera tanto la reflexion sobre el uso de la lengua como la
necesidad de conceptos que permitan esta reflexion. No se entiende, pues, ni
como una pura manipulacién inducida de estructuras gramaticales ni como una
memorizacion de definiciones aplicadas a ejemplos estereotipados. Ensefiar a los
alumnos a reflexionar sobre la lengua, mas alla de las diversas finalidades
comunicativas con que la utilizamos a diario, permite a los estudiantes desarrollar
un control progresivo de su uso, especialmente en situaciones formales.

Para ello, es necesario un planteamiento metodologico que considere los
obstaculos con que se encuentran los alumnos (Fisher, 2004; Camps, 2009) y el
desarrollo de una tipologia de actividades gramaticales que propicie la reflexion
metalingliistica en el aula. Entre estas actividades, a modo de ejemplo, citamos la
reflexion a partir de pares minimos (Bosque, 1994), la construccion de



La ensefianza del verbo y la actividad metalingiiistica de los alumnos. REGROC 2020 115
Dos investigaciones en aulas de Secundaria

procedimientos para aplicar normas o para detectar errores (Chartrand, 2003) o la
manipulacion de enunciados mediante conmutacion, supresion o ampliacion, con
explicacion de los efectos que producen (Zayas, 2011). Asimismo, y atendiendo
también al cambio metodologico, Camps (2003) propone las secuencias
didacticas para aprender gramdtica (en adelante, SDG), que permiten articular
estas actividades en intervenciones de aula sobre contenidos gramaticales de
diverso tipo (Camps & Zayas, 2006), entendidas como procesos de indagacion y
reflexion sobre la lengua en los que la interaccion de los estudiantes (entre si y
con el profesor) es esencial para el aprendizaje.

Desde este planteamiento, la ensefianza de la gramatica tiene en cuenta los
tres polos del sistema didactico: el alumno y sus modos de aprendizaje; el
profesor y los modos de ensefianza; y los contenidos gramaticales y sus distintos
planteamientos desde las ciencias de referencia. De ahi que una gramatica
pedagogica se diferencie de las gramaticas divulgativas en dos aspectos
esenciales: se centra en como pautar el aprendizaje de los contenidos y se dirige a
usuarios en formacion. En cambio, las gramaticas divulgativas se dirigen a
usuarios ya formados, a los que presentan de forma accesible contenidos que estos
ya conocen, siquiera de forma basica. Asi se indica en el prélogo de la Nueva
gramdtica basica de la lengua espaiiola (RAE-ASALE, 2011, p.XVII), “[Esta
gramatica] se dirige al amplio espectro de hispanohablantes que, habiendo
recibido la primera instruccion en sus estudios de primaria y secundaria, deseen
acercarse a comprender mejor el funcionamiento de su lengua”. La gramatica
pedagogica también se diferencia de las gramaticas dirigidas a estudiantes de
lenguas extranjeras, que necesitan contrastar las nociones bdasicas con las ya
construidas en su primera lengua, bien de forma espontanea a partir del uso, bien
mediante enseflanza gramatical explicita.

Al referirnos a la ensenanza de lenguas primeras, la gramatica pedagogica
tiene como finalidad basica guiar al estudiante en la construccion de este primer
conocimiento sistematico de la lengua, que le permita una progresiva regulacion
de los usos formales, fundamentalmente en la escritura. Es decir, se trata de “dotar
al alumnado de conceptos y estrategias para indagar reflexivamente sobre la
lengua, tanto desde la vertiente del sistema gramatical como desde la vertiente del
uso” (Fontich, 2017, p.9). Esta es la linea en la que se situa el trabajo del Grup de
Recerca sobre |’Ensenyament i I’Aprenentatge de la Llengua (Greal)®, dos de
cuyas investigaciones sirven de base a este articulo. En ellas, el andlisis de la
actividad metalingiiistica de los estudiantes en tareas de reflexion muestra la
necesidad de plantear un trabajo gramatical en el aula que guie al estudiante en el
proceso de abstraccion que supone la adquisicion de las categorias gramaticales.

? Grupo de investigacion fundado por Anna Camps, con sede en la Universitat Autonoma
de Barcelona, y que agrupa investigadores también de la Universitat de Valéncia y de la
Universitat de Vic-Universitat Central de Catalunya.
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2. Las dificultades de conceptualizacion: la categoria verbo

Las categorias gramaticales son nociones muy abstractas, que requieren de un
proceso de construccion largo y laborioso (Fisher, 2004; Camps, 2009). No es
suficiente con que los estudiantes observen como funciona la lengua en uso, sino
que precisa también de una mediacion didactica, es decir, de guia y ayuda por
parte del docente que los ha de acompanar en el proceso de conceptualizacion.
Siguiendo a Barth (2001), es necesario distinguir entre la formacion de conceptos
—un proceso creativo espontaneo en que los individuos reagrupan los elementos
segun sus propios criterios y su conocimiento del mundo— y la adquisicion de
conceptos —donde la regla de clasificacion viene dada de manera externa y los
conceptos forman parte de una construccion teodrica ya existente—. Esta distincion
procede de la diferencia entre conceptos espontaneos y conceptos cientificos
establecida por Vigotski (1995), segtn la cual estos tltimos han de formar parte
de sistemas para poder ser recuperables de forma consciente y, para ello, han de
presentarse como objetos de aprendizaje explicitos (Camps, 2017).

Asimismo, las categorias gramaticales se pueden interpretar como
compartimentos estancos —y por lo tanto faciles de delimitar— o, siguiendo los
postulados de la lingiiistica cognitiva (Lakoff, 1987; Langacker, 1987; Cuenca &
Hilferty, 1999), se puede considerar que los limites entre las categorias son
difusos y permeables. Por ello, se distingue entre miembros prototipicos y
miembros periféricos. El prototipo seria “el ejemplar que mejor se reconoce, el
mas representativo y distintivo de una categoria, puesto que es el que comparte
mas caracteristicas con el resto de los miembros de la categoria y menos con los
miembros de otras categorias” (Cuenca & Hilferty, 1999, p. 35). Los ejemplos
periféricos, en cambio, presentan fronteras difusas con otras categorias.

Aplicada a las categorias gramaticales, esa distincion nos puede ayudar a
entender las dificultades que tienen los estudiantes para identificar una categoria
concreta o bien para comprender una nocion, sobre todo si —como muestran
diversos estudios (Duran, 2010 y 2012a en relacion con el adverbio y el verbo,
respectivamente; Notario, 2001, en relacion con el sujeto)— en su ensefianza solo
se tienen en cuenta los ejemplos prototipicos y no los ejemplos periféricos, lo que
dificulta que se comprenda la complejidad de la nocion. Por ejemplo, en el trabajo
de Duran (2012a), los estudiantes —alumnos de 4° de la Educacién Secundaria
Obligatoria de 15-16 anos— definen de manera incompleta la categoria verbo
como una palabra que indica accion; es decir, remiten en su definicion a un
ejemplo prototipico, lo que obstaculiza la comprension de la nocién en su
totalidad puesto que deja fuera muchos otros ejemplos.

En el caso de la categoria verbo, se trata de una de las categorias clave que
una gramatica escolar tiene que abordar, tanto en lo que se refiere al conocimiento
de la nocidn y su relacion con otras categorias, como por la funcion fundamental
que tiene en la escritura (Casas, Durdn & Fontich, 2017). Algunas investigaciones
se han centrado en las dificultades que puede suscitar este contenido gramatical en
la ensefianza de lenguas. Estos trabajos muestran que el concepto de verbo se
encuentra en proceso de adquisicion a lo largo de toda la escolaridad (Garitte,
2004); que los estudiantes lo reconocen a menudo en funcién del contexto en el
que se encuentra y que, solo a partir de los ultimos afios de la Primaria (11-12
afios), la mitad de los estudiantes ya identifica las formas verbales
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descontextualizadas (Tisset, 2004). Estos estudios también constatan que la
construcciéon de la nocién es compleja, que implica ritmos individuales
diferenciados (Roubaud & Touchard, 2004) y que, a menudo, los estudiantes se
limitan a memorizar el paradigma sin haberlo comprendido (Lusetti, 2008).

Las dificultades detectadas en la educaciéon primaria no parece que se
solucionen en la educacién secundaria. El trabajo de Duran (2012a) sobre la
representacion de la categoria verbo en estudiantes de la Secundaria Obligatoria
muestra que, al final de la etapa (16 afios), los estudiantes identifican con gran
seguridad el verbo en sus formas simples, pero no en las formas compuestas o en
las formas no personales. Muchos de ellos no son capaces de reconocer los
tiempos verbales y se sitian en un eje cronologico basico (pasado, presente y
futuro) en el que confunden el tiempo gramatical y el tiempo extralingiiistico. En
cuanto a los saberes declarativos, los estudiantes definen la categoria por
acumulacion de rasgos, sobre todo formales y semanticos, pero no parece que
hayan sistematizado este conocimiento. Han creado una nocion fosilizada del
verbo como “palabra que indica accidon”, que les obstaculiza la reflexion cuando
se encuentran ante verbos que no tienen ese significado.

En esta linea, diversos estudios coinciden en la necesidad de dotar de
instrumentos a los estudiantes para crear la nocion desde una aproximacion
reflexiva, que atienda a la complejidad del verbo como objeto de ensefianza y que
tenga en cuenta los conocimientos previos de los estudiantes (Fontich, 2006;
Martinez, 2010; Torralba, 2012; Casas, 2014).

En este proceso de conceptualizacion, la interaccion es clave. Lemke
(1997), desde el aprendizaje de la ciencia y de los conceptos de la fisica,
considera la interaccion social y el lenguaje como instrumentos esenciales al
servicio del aprendizaje. Para este autor, “hablar ciencia” (falking science) es
apropiarse de los conocimientos cientificos a través de la mediacion del lenguaje
(learning through language). No se trata solo de la utilizacion de unos términos u
otros; la construccion de conceptos tiene que ir acompanada de la construccion de
sistemas conceptuales sin los cuales los primeros no se pueden entender. En el
contexto del aprendizaje gramatical, Milian (2005), siguiendo a Lemke, hace
referencia a la funcidon cognitiva y constructiva de la lengua en situaciones de
negociacion colectiva y a la importancia de hablar para “hacer gramatica” con el
objetivo de conseguir que los aprendices se apropien del conocimiento gramatical.

3. Dos investigaciones didacticas sobre el verbo en ESO

Las premisas anteriores nos permiten mostrar algunos aspectos de dos
investigaciones de aula sobre la categoria gramatical del verbo, realizadas ambas
con alumnos de Educacion Secundaria Obligatoria (12-16 afos).

La primera de estas investigaciones (Rodriguez Gonzalo, 2014a) parte del
disefio de una secuencia didactica de gramatica (SDG) como espacio didactico de
reflexion sobre la lengua, organizado a partir de la pregunta ;para qué sirven los
tiempos verbales del pasado? Para responderla, se plantea un proceso de
indagacion y reflexion con dos tareas centrales: una primera, de conceptualizacion
sobre estos tiempos, seguida de una tarea de escritura- el relato de una experiencia
vivida- que implica su uso. En el primer caso, el conocimiento de los distintos
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tiempos verbales se aborda desde la reflexion sobre sus semejanzas y sus
diferencias, segin los planteamientos de la ensefianza de la abstraccion (Barth,
2001). Se persigue que los estudiantes puedan explicar, por ejemplo, las
diferencias entre tiempos como paso (pretérito perfecto simple) y habia pasado
(pretérito pluscuamperfecto) en contextos de alternancia como Perdio el libro que
se compro pocos dias antes / Perdio el libro que se habia comprado pocos dias
antes.

En la tarea de escritura, el objetivo es que los estudiantes utilicen
conscientemente el complejo paradigma verbal del espafiol. Para ello, se guia
tanto la planificacion como la revision entre iguales anterior a la version final del
texto. En ambos casos, la interaccion en aula -entre iguales (conceptualizacion en
parejas, planificacion en pequefio grupo) y con el profesor (revision)- hace
emerger la actividad metalingiiistica de los estudiantes. En la investigacion, el
contraste entre los textos -borradores y versiones finales- y las interacciones de
aula -triangulacion, en términos de investigacion cualitativa- permite entender
como se relaciona la conceptualizacion y el uso escrito en la ensefianza de la
gramatica.

En el segundo caso (Duran, 2015a), la investigacion se centra en la reflexion
metalingliistica de los estudiantes sobre los valores del subjuntivo, a partir de
cuatro enunciados de pares minimos (Bosque, 1994), cuya unica diferencia estriba
en la seleccion modal, como en (a) Busco a una persona que sabe italiano / (b)
Busco a una persona que sepa italiano. Partiendo del uso, se investiga como
estudiantes de ESO construyen el concepto de modo subjuntivo en la educacion
obligatoria, una nocidn clave para entender el paradigma verbal en espafiol y los
valores modalizadores de la seleccion modal. Se investiga asimismo el papel de la
actividad metalingiiistica en el aprendizaje de los conceptos gramaticales.

En este caso, el foco de indagacion para los alumnos es el propio sistema
lingliistico a partir de una tarea de andlisis guiada mediante una pauta. Los
estudiantes han de escribir en grupo un pequefio informe tras discutir la respuesta
a estas preguntas: ;jcudl es la diferencia entre el par de oraciones a y b?,
(significan lo mismo?, ;qué palabra cambia?, ;en qué consiste el cambio?, ;por
qué seleccionamos una forma u otra? Las preguntas atienden tanto al significado
como a la forma. El instrumento de recogida de datos (informe) responde al
objetivo de investigacion de hacer emerger los conocimientos declarativos sobre
el modo verbal y de elicitar la actividad metalingiiistica sobre este contenido, para
observar como los estudiantes interpretan la diferencia entre las formas verbales
de indicativo y de subjuntivo, qué nocion de modo verbal emerge de sus
respuestas y con qué dificultades se encuentran.

Como hemos senalado al principio, las dos investigaciones se inscriben en
la linea de trabajo del grupo Greal en relacion con la actividad metalingiiistica y el
aprendizaje de la gramatica, y en ambos casos, la interaccion verbal —hablar para
aprender gramadtica— es un instrumento esencial de la investigacion, ya que
permite entender el nivel de conceptualizacion real de los alumnos, esencial para
reorientar la intervencion didéctica. El objetivo ultimo de estas investigaciones es
crear conocimiento sistematico sobre como construyen los alumnos de Secundaria
el saber gramatical para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de la
gramatica.
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3.1. Los estudiantes indagan sobre el uso de los tiempos verbales del pasado

La primera investigacion estd guiada por dos preguntas basicas: ;como
conceptualizan los estudiantes las nociones gramaticales, en este caso, las
diferencias entre los tiempos verbales del pasado?, el saber gramatical les sirve a
los estudiantes para escribir mejor?

Como es sabido, en espafiol, las variaciones temporales y aspectuales en las
formas verbales (tiempos verbales) configuran un complejo sistema que, en el
uso, se articula en torno de dos ejes basicos de enunciacion, el presente y el
pasado. Esta articulacion es la llamada consecutio temporum (Weinrich,1974;
Carrasco, 1999) y resulta posible porque el tiempo es, a la vez, una propiedad
deictica —por referencia directa o indirecta al acto de enunciacion- y de
orientacion, ya que permite establecer relaciones de anterioridad, posterioridad y
simultaneidad respecto del momento de enunciacion elegido. Por su parte, el
aspecto, al hacer referencia al tiempo interno de la accion o al estado expresado
por el verbo, indica si se trata de una situacion en curso de realizacion, ya
culminada o que se repite con regularidad, etc. Los tiempos verbales pueden
expresar algunas de estas nociones aspectuales y en este sentido se habla de
tiempos imperfectivos (como el pretérito imperfecto) y perfectivos (el pretérito
perfecto simple y todos los compuestos con haber) (Pérez Saldanya, 2007, p.43-
44).

Dominar este complejo sistema no es facil, de ahi que, como sefiala Lopez
Garcia (2005, p.162), muchos hispanohablantes utilicen basicamente las cinco
formas verbales simples (canto, canté, cantaba, cantaré, cantaria). Esta situacion
cambia al escribir, porque es necesario precisar las relaciones de anterioridad,
simultaneidad y posterioridad que se dan respecto de los momentos basicos de
presente y pasado.

Nuestra investigacion surge de la observacion de los problemas de los
alumnos de Secundaria para utilizar formas de uso elaborado, como el pretérito
pluscuamperfecto. Asi, en situaciones en que la alternancia es posible, como en el
ejemplo Le dio el regalo que le compro | Le dio el regalo que le habia comprado,
los estudiantes tienden al uso de las formas simples frente a las compuestas.
(Como propiciar en el aula la reflexiéon sobre el uso de las distintas formas
verbales? Para ello, se disefid una secuencia didéctica de gramatica (SDG) para 4°
ESO, de forma que los estudiantes tomaran conciencia de los distintos tiempos
verbales, de sus caracteristicas y de las diferencias entre ellos, como paso previo a
su uso consciente en la escritura de un relato sobre una experiencia vivida.

La SDG se organizo en tres fases: en la primera (preparacion), planteada la
pregunta de investigacion para los alumnos, /jpara qué nos sirven los tiempos del
pasado?, se realizO una exploracion inicial en géneros orales (entrevista
radiofénica) y escritos (relato literario). En esta observaciéon se apeld
exclusivamente a la capacidad analitica de los estudiantes como hablantes
familiarizados con estos usos. En la segunda fase (realizacion), se plante6 la
reflexion explicita, a partir de explicaciones y material de consulta, sobre los
contenidos gramaticales propiamente dichos, las nociones de tiempo y aspecto
verbal y las relaciones que las distintas formas verbales establecen en el discurso
(anterioridad, simultaneidad, posterioridad; accion acabada o inacabada). Para ello
se utilizo el ejemplo: Fui al cine el domingo, como hacia siempre, llovia y habia
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quedado con Luis y Alfredo en el parque, donde también nos reuniriamos con
Marga y su prima, después de la pelicula. En esta fase los alumnos realizaron las
dos tareas clave para la investigacion: la primera, de conceptualizacion, en la que
explicaron a sus compaiferos las diferencias entre dos tiempos verbales del
pasado; la segunda, de uso reflexivo, en la que escribieron una narracién sobre un
hecho vivido en la que habian de utilizar el saber gramatical previo sobre los
distintos tiempos del pasado. Por ultimo, en la tercera fase, los alumnos
sistematizaron los aprendizajes de la SDG en un informe que diera respuesta a la
pregunta inicial de la SDG, jpara qué nos sirven los tiempos verbales del
pasado?

Como hemos indicado, el nicleo de la investigacion se centrd en las tareas
realizadas en la segunda fase, porque en ella es donde se planteaba la relacion
entre el estudio de los tiempos verbales del pasado (conceptualizacion) y su uso
reflexivo en una tarea de escritura.

3.2. En torno a la nocion de subjuntivo

La segunda investigacion tiene como objetivo describir el conocimiento
construido por estudiantes de 12 a 16 afios sobre el modo verbal en espafiol,
entender como conceptualizan el subjuntivo y qué valores le otorgan. Para ello, se
plantea una actividad de reflexion en torno al contraste entre cuatro pares de
oraciones en las que solo cambia el modo verbal. El corpus de oraciones
seleccionadas responde en cada caso a una casuistica lingiiistica diferente, tanto
en lo que se refiere a las estructuras sintdcticas como por el valor que el
subjuntivo tiene en cada una de ellas (cuadro 1).

Oraciones Cuestion lingiiistica planteada

(1a) Busco a un alumno que Alternancia modal en las oraciones de relativo especificativas.

sepa italiano (1a) El hablante busca a alguien que sepa italiano. No esta

(1b) Busco a un alumno que pensando en una persona concreta sino en una persona
sabe italiano cualquiera que tenga esta caracteristica.

(1b) El hablante busca a una persona concreta, a la cual
identifica por los conocimientos que tiene sobre la lengua
italiana, pero no quiere decir que la busque por ese motivo.

(2a) Aunque cueste caro me lo | Alternancia modal en las oraciones subordinadas concesivas.

VoY a comprar (2a) El hablante no sabe el valor de aquello que se quiere

(2b) Aunque cuesta caro me lo | comprar o no lo considera relevante.

VoY a comprat (2b) El hablante tiene informacion sobre el precio, sabe que es

caro, pero aun asi se lo comprara.
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(3a) Quisiera una barra de pan | Alternancia modal en las oraciones simples. Se pueden

(3b) Quiero una barra de pan interpretar de manera diferente segun el contexto.

(3a) Puede ser la verbalizacion de un deseo dificil de realizar
0 una peticién concreta con un marcado valor de cortesia.

(3b) Puede ser la verbalizacion de un deseo realizable o una
demanda concreta formulada como una asercion.

(4a) Quiero que me lo cuentes | La alternancia modal no es posible en el caso de oraciones
subordinadas sustantivas introducidas por verbos volitivos
como querer, el cual selecciona sintacticamente el modo
subjuntivo. La oracion (4b) es agramatical.

(4b) *Quiero que me lo
cuentas

Cuadro 1. Oraciones y cuestion lingiiistica que se plantea (Duran, 2017)

Los estudiantes (53 alumnos de tres grupos-clase de 1°, 2% y 4* de la ESO)
deben discutir en pequenio grupo las diferencias entre cada par minimo (Bosque,
1994) y escribir un pequefio informe con la ayuda de una pauta que guia la
reflexion y que les permite orientar la mirada tanto hacia aspectos
morfosintacticos como semanticos y pragmaticos. No se trata, como en la
investigacion anterior, de una SDG completa sino de una actividad exploratoria
que tiene como objetivo hacer emerger los conocimientos previos sobre el modo
verbal y activar la reflexion metalingiiistica.

Cabe sefialar que la nocion modo verbal es muy compleja y abstracta, en
primer lugar, porque no se apoya en distinciones 1éxicas (como sucede con otras
categorias como los adverbios, por ejemplo) sino gramaticales, pero también
porque el valor concreto que asume depende del contexto en que se utiliza y de la
correlaciéon que establece con otros elementos de la oracion (Pérez Saldanya,
2017, p. 38). La seleccion del modo verbal (indicativo, subjuntivo e imperativo en
espanol) se relaciona con la modalidad oracional y con los actos de habla
(aseverar, ordenar, rogar, pedir informacion...). En el caso del subjuntivo, es un
modo marcado respecto al indicativo y esas diferencias de marcaje tienen
repercusiones sintacticas y semanticas. En los contextos sintdcticos en los que los
dos modos son posibles, las diferencias semanticas son muy sutiles (como bien
saben los estudiantes de espafiol como LE).

Los estudiantes, por lo tanto, deben tener en cuenta aspectos diversos a la
hora de conceptualizar el subjuntivo. Para poder hablar sobre las diferencias entre
dos oraciones en las que solo ha cambiado el modo verbal, tienen que poner en
marcha conocimientos metalingiiisticos de diferente tipo, tanto del ambito de la
palabra y de la oracion como del ambito del discurso. Ahora bien, ;como
movilizan estos conocimientos?, ;como utilizan los referentes lingiiisticos en la
reflexion sobre estas oraciones?, ;qué uso hacen de la terminologia gramatical?,
(qué relaciones establecen entre el uso lingiiistico y el conocimiento sobre el
sistema?
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4. La reflexion metalingiiistica de los estudiantes sobre el verbo

No es nuestro objetivo detallar en este articulo los resultados de cada una las
investigaciones’, sino mostrar algunas constantes sobre como elaboran los
estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria las nociones gramaticales sobre
el verbo y como las utilizan para reflexionar sobre la lengua en actividades de
comprension y de produccion.

Hemos organizado estas constantes en torno a cuatro cuestiones: el tipo de
actividad metalingiiistica que realizan los estudiantes en torno al verbo, el papel
de los conocimientos sobre los tiempos verbales en la revision sobre su uso en
textos escritos, la relacion entre significado y contexto para explicar diferencias
de forma entre indicativo y subjuntivo y, por ultimo, las dificultades de los
estudiantes para reconocer las nociones gramaticales en el uso de la lengua. Para
mostrar estas cuestiones, hemos seleccionado varios ejemplos (dos de cada
investigacion).

4.1. La actividad metalingiiistica de los estudiantes en la discusion sobre los
pares minimos y las dificultades del metalenguaje

En ambas investigaciones se observa una intensa actividad metalingiiistica de los
estudiantes mientras realizan las tareas propuestas. Concretamente, en la tarea de
reflexion sobre pares minimos, los resultados muestran que el dispositivo
didactico es util para poner en marcha la actividad metalingiiistica de los
estudiantes, para activar sus conocimientos previos y para conectar con sus
conocimientos gramaticales implicitos; en definitiva, para hacer emerger la
reflexion. Muestra de ello es la multiplicidad de criterios que los estudiantes
utilizan para justificar la alternancia modal: formales, pero también semanticos y
pragmaticos (cuadro 2).

(4a) Quiero que me lo cuentes

(4b) *Quiero que me lo cuentas

Categoria Descripcion Ejemplos n %
curso/grupo
NORMA Los estudiantes La diferencia entre las

(agramaticalidad)

sefialan que una
de las formas
verbales no se

oraciones 4a y 4b

consiste en que la 4b no

es correcta [...]. (1D)

12

31,6%

ajusta a la norma
gramatical.

3 Para una vision mas detallada de las mismas, v. Rodriguez Gonzalo 2013, 2014 a,
2014b, 2015, 2017, Duran 2012b, 2015a, 2015b, 2017 y Casas, Durdn & Fontich, 2017.
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Formal Fonologica/ Observan un La diferencia entre las
Grafica cambio formal oraciones 4a 'y 4b 7.9%
circunscrito a consiste en que estan 770
como se escribe la | escritas diferente [...]
palabra que (4A)
cambia.
Morfologica Observan un La diferencia entre las 39,5%
cambio oraciones 4a 'y 4b 15.8%
morfologico y lo consiste en cambiar la o0
constatan: hacen conjugacion del verbo
referencia a la (2B)
categoria verbo o
al paradigma
verbal.
Sintéctica Observan un [...] en la frase la
cambio que tiene palabra "cuentas" no
. . 15,8%
que ver con las encaja con las demas.
relaciones (1D)
sintacticas entre
las palabras de la
oracion.
Semantica modalidad Refleja la actitud [...] En la segunda frase
oracional del hablante a el verbo "cuentas", se
. ] 5,3%
través de unas podria poner en una
estructuras frase condicional, pero
lingiiisticas no en una desiderativa.
determinadas. (4A)
especifico El indicativo Este cambio se produce
selecciona el para indicar que la frase
rasgo +especifico | 4b es algo mas concreto.
y el subjuntivo el (4E) 2,6%
rasgo —especifico.
21,1%
temporalidad Detectan un [...] porque cuentes es
cambio de que lo cuentes en algiin 10.5%
.. . . ,070
significado momento indefinido. Y
relacionado con cuentas es en el
en tiempo momento. (2E)
cronolégico
extralingiiistico al
que hace
referencia el
enunciado.
homonimia Consideran que el | La diferencia entre las
verbo tiene dos oraciones 4a 'y 4b
significados consiste en que uno se
diferentes refiere a explicar y el 2,6%
(diferencia otro a contar. (2A)
semantica del
lexema verbal)
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Socioprag
matica

situacion
comunicativa

Hacen referencia a
algunos factores
de la situacion
comunicativa,
como el contexto
o0 la intencion.

Decimos o escribimos la
primera en esta
situacion cuando
queremos que alguien
nos explique algo y la
segunda creemos que si
quitasemos las palabras
"quiero que", nos
quedaria ;Me lo

7.9%

cuentas?, lo
utilizariamos para lo
mismo que la primera
frase. (4D)

Cuadro 2: Criterios de caracterizacion de la alternancia modal indicativo/subjuntivo en 4a y 4b
(Duran, 2013)

Ahora bien, la actividad metalingiiistica que se infiere de las respuestas
escritas no es homogénea ni entre grupos distintos de estudiantes ni en los textos
de un mismo grupo. Los textos que han elaborado los estudiantes muestran grados
de conciencia sobre la lengua, de abstraccion y de explicitacion diferentes, desde
comentarios en que justifican la seleccion modal a partir del conocimiento
implicito de la lengua que tienen como usuarios (por ejemplo, los juicios sobre la
gramaticalidad o agramaticalidad de las oraciones 4a y 4b en que algunos
estudiantes afirman que la frase agramatical *Quiero que me lo cuentas no es
correcta porque “no suena nada bien”) hasta respuestas que muestran un nivel de
conciencia elevado y un alto nivel de abstraccion como en esta respuesta de un
grupo de estudiantes de 4° de la ESO (16 afios):

Ejemplo 1: Justificacion de la diferencia entre 4a y 4b (grupo 44)

“la segunda [4b] quiere expresar lo mismo, pero la frase no estd bien
construida. En la segunda frase, el verbo ‘cuentas’ se podria poner en una
frase condicional, pero no en una desiderativa”

En sus reflexiones, los estudiantes dejan entrever que poseen un
conocimiento declarativo muy fragil de como funciona el sistema lingiiistico.
Utilizan poco el metalenguaje para hablar sobre la lengua y cuando lo hacen no
siempre es garantia de que hayan entendido los conceptos que hay detras de los
términos, como se puede observar en este fragmento:

Ejemplo 2: Justificacion de la diferencia entre 4a y 4b (grupo 4B):
[En (4b) *Quiero que me lo cuentas] no concuerda la primera parte de la
oracion compuesta con la segunda parte, ni en género ni en nimero

Hablan de concordancia de género y numero para explicar que en *Quiero
que me lo cuentas el verbo deberia regir subjuntivo, es decir que hacen referencia
a una exigencia sintactica, pero equivocan el metalenguaje y muestran que no han
comprendido del todo los conceptos a los que hacen referencia. En este caso, el
metalenguaje que no se asienta en una verdadera comprension de la nocidon no les
es util para poder reflexionar sobre la lengua. O, dicho de otra manera, el hecho
de usar una terminologia especifica no implica necesariamente una mayor
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comprension metalingiiistica si no se ha asegurado previamente la comprension
de las nociones a las que hacen referencia dichos términos.

Por otro lado, también se percibe un uso del lenguaje comun para hablar
sobre la lengua:

Ejemplo 3: Justificacion de la diferencia entre 4a y 4b (grupo 1D):
[...] en la frase [*Quiero que me lo cuentas] la palabra “cuentas” no encaja
con las demas

En este caso en el que los estudiantes reflexionan sobre una oracién
claramente agramatical, se puede observar que recurren a un lenguaje comun para
explicar los problemas que detectan y que afectan a la sintaxis de la oracion,
aunque lo hagan de una manera vaga e imprecisa. La sintaxis es percibida como
un grupo de palabras que tienen que encajar entre ellas.

Como hemos dicho maés arriba, el lenguaje especifico es escaso e
infructuoso. Los estudiantes muestran dificultades para nombrar los fendmenos
que detectan, lo que les dificulta la posibilidad de articular el conocimiento
claramente. A pesar de ello, muchos de los estudiantes son conscientes de la
agramaticalidad de la oracién y, como no tienen herramientas terminoldgicas para
justificar dicho fenémeno, el lenguaje comun ocupa un lugar importante que suple
en cierta manera la falta de términos especificos y permite la reflexion a la vez
que muestra las limitaciones.

4.2. Los conocimientos gramaticales en la revision del uso de los tiempos
verbales del pasado en una tarea de escritura

En la investigacion sobre el uso reflexivo de los tiempos verbales del pasado, los
estudiantes han de revisar el uso que se hace de estos tiempos en la primera
version del texto de sus compafieros (revision entre iguales) para ver si utilizan
formas de uso elaborado, como el pluscuamperfecto. En esta situacion, las
interacciones de los estudiantes con la profesora muestran el tipo de reflexion
metalingliistica que desencadena esta actividad, en la que se combinan de forma
desigual observaciones de identificacion de formas verbales, de evaluacion del
uso y de modificacion.

En el ejemplo 4 observamos la revision que la estudiante Sara G realiza de
la primera version del relato de su compafiero Sebas. Esta revision se realiza en
dos sesiones diferentes. En la primera, la profesora recuerda que han de identificar
los tiempos verbales utilizados en los relatos, valorar si estan bien utilizados y
proponer las modificaciones que considerasen. Entre la primera sesion y la
segunda, la profesora recuerda con los estudiantes los distintos tiempos verbales
del pasado sobre los que han trabajado en la SDG.

Ejemplo 4a. Primera version del relato de Sebas

Era el verano de 2005, tenia 15 afios y venia de Colombia, todo lo que vivi
en ese verano fue algo nuevo, porque conoci diferentes sitios, bueno
exactamente fueron dos, Castellon y Zaragoza.
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Digo que este fue el “mejor” verano porque lo pasé junto a mi madre a la
que hacia un aiio que no la veia, no es mucho tiempo pero se la echaba
mucho de menos. [...]

En la sesion octava, Sara lee el relato de su compainero y comenta con la
profesora:

Ejemplo 4b. Sesion octava SDG. Revision del relato de Sebas. Interaccion
de Sara G con la profesora

SESION OCTAVA
Turno | Alumna Profesora (PR)
1 SARA G: ((refiriéndose al relato que esta revisando))

yo aqui no cambiaria nada |,

2 PR:no T

3 SG: yo, yo lo veo bien |

4 PR: lo ves todo bien T

5 SG: yo, si, porque yo lo habria escrito asi también {,

6 PR: [leyendo el relato] bien,

pues si lo ves bien...

La estudiante, tras identificar las formas verbales del relato de su
compafiero, se dirige a la profesora y hace dos comentarios de evaluacion (“yo
aqui no cambiaria nada”, “yo lo veo bien”) que justifica en el turno 5 (“porque yo
lo habria escrito asi también”). Esta justificacion muestra como la alumna revisa
acudiendo a criterios de significado, que relaciona con su propio uso. No percibe
que solo aparecen dos tiempos (pretérito imperfecto -era, temia- y pretérito
perfecto simple -conoci, fue, pasé-), aquellos mas vinculados al uso espontdneo de
la lengua.

Ante esta situacion, la profesora revisa de nuevo con los estudiantes los
distintos tiempos del pasado estudiados en la SDG. Tras ello, Sara continua
revisando el relato:
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Ejemplo 4b. Sesion novena SDG. Nueva revision del relato de Sebas.
Interaccion de Sara G con la profesora

SESION NOVENA
Turno | Alumna Profesora (PR)
1 SARA G: ((dirigiéndose a la profesora, con tono
enfatico)) POR FAVOR:: QUE NO UTILIZA
NADA ESTE CHICO: ESTA TODO EL RATO::::
2 PR: pues escribeselo |,
3 SARA G: A VER: SEBAS — ((con tono burldon de
recriminacion, entre risas))
4 PR: venga: venga: escribeselo
N
5 SARA G: ehhh solo utilizas ((como si lo estuviera
escribiendo)) pretérito perfecto simple no

Sara, esta vez, se fija en la forma de los tiempos verbales (“jjjpor favor, que

no utiliza nada este chico!!

"9

), pero solo advierte a su compafero (“a ver, Sebas,

solo utilizas...”), sin proponer modificaciones en el texto. La estudiante advierte
realidades formales en las que nunca habia reparado, lo que revela una mirada
diferente sobre el texto, mas alla del significado. El lenguaje se ha convertido en
“opaco”, de ahi la importancia de la actividad metalingiiistica que la alumna
realiza, a pesar de las limitaciones. Sin embargo, esta toma de conciencia formal
revierte en su conciencia como escritora y en el uso consciente que hace del
pluscuamperfecto en la segunda version de su propio relato, realizada tras la
revision entre iguales:
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Ejemplo 4c. Primera y segunda version del relato de Sara G

Sara G. Primera version del relato

Sara G. Segunda version del relato

El mejor verano de mi vida

Mi mejor verano

Ocurrié hace dos arios, yo tenia 14 aros, y
estaba en Port-Saplaya (Alboraya), como
siempre estaba en la playa o en la piscina, que
hay debajo de mi casa. Un dia de ese verano,
me dirigi hacia el aeropuerto de Valencia,
para tomar un avion, por primera vez en mi
vida, que iba hacia Bergamo (Italia). Yo me
iba hacia Italia, porque tengo unos amigos
que vivieron aqui durante 5 afos y se
volvieron a su pais, yo llevaba un afio sin
verlos y los echaba de menos. Una vez alli en
Italia, estuve un mes con mis amigos y sin
padres. Me lo pasé muy bien, porque vi a mis
amigos y visité ciudades muy famosas como
Milan.

Yo tenia 14 afios y vivia en Port Saplaya, conoci
a unos amigos unos afos antes. Siempre iba con
ellos a la piscina, a la playa, jugaba mucho con
ellos a todas horas. Cuando yo habia cumplido
va los 14 afios me fui a Italia con ellos porque
hacia un ario, que no los veia y los echaba mucho
de menos. Cuando me fui a Italia y llegué estuve
con mis amigos todo el tiempo.

Como yo nunca habia visto Italia me llevaron a
conocer ciudades muy bonitas y grandes como
Milan.

Estuve durante 1 mes en Bergamo una ciudad, o
mejor dicho un pueblo de suefios super bonito,
que estaba situado delante de una preciosa
colina, donde todas las manianas ibamos a
almorzar. Durante todo el tiempo que estuve en
Italia, me lo pasé con ellos, conociendo ciudades
nuevas, a su familia y amigos. Me lo pasé como
nunca. Cuando pasé el mes me tuve que ir y me
dio mucha pena porque supe que no los iba a
volver a ver hasta este aiio en verano, asi que
dentro de 1 mes y medio volveré a Italia a ver a
mis amigos, que los echo mucho de menos.

El ejemplo mostrado nos permite observar cémo la revision favorece la
toma de conciencia sobre la forma del texto y permite el uso consciente de
recursos gramaticales previamente estudiados. Es decir, la intervencion didactica
planteada en la SDG favorece que la actividad metalingiiistica pase de la
manipulacion centrada en el significado a la reflexion centrada en la forma.
Representamos este proceso en la siguiente figura:

\\\\\\/

CONCEPTUALIZ REVISION [
ACION DE ENTRE IGUALES
FORMAS DEL USO DE
VERBALES DEL FORMAS
PASADO VERBALES DEL
Planificacién Primera PASADO Segunda
4
version del version del
texto texto
Tarea 1 Tarea 2 Tarea 2 Tarea 2 Tarea 2
Gramatica Escritura Escritura M=t Escritura
explicita primer segundo SICSMRCso cuarto
paso PCISO paso

J S
Cuadro 3: Relacion entre conceptualizacion (tarea 1) y uso reflexivo (tarea 2) en la SDG.
(Rodriguez Gonzalo, 2015, adaptacion)
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4.3. El significado y el contexto para explicar diferencias de forma en los
pares minimos

Para poder reflexionar sobre las oraciones, lo primero que hacen los estudiantes es
llevarlas a un contexto de uso para poder comprenderlas, como se puede ver en el
texto de estos estudiantes de 1° de Secundaria:

Ejemplo 5: Justificacion de la diferencia entre los enunciados 3a y 3b
(grupo 1B).

La diferencia entre las oraciones 3a y 3b [Quisiera una barra de pan / Quiero
una barra de pan] consiste en que la oracion 3a habla de usted y la
oracion 3b no. [...] significan lo mismo porque solo cambia la manera de
decirlo. [...] Decimos o escribimos la primera en esta situacion: cuando
vamos a comprar el pan y nos encontramos con un seiior mayor y la
segunda cuando nos encontramos a un joven.

En este caso, se trata de oraciones descontextualizadas que, en funcion del
contexto en que aparezcan, pueden tener significados distintos. Para poder
reflexionar sobre ellas, los estudiantes remiten a contextos de uso y se imaginan la
situacion cotidiana de pedir una barra de pan en una panaderia. Ello les permite
interpretarlas en funcion de un valor modalizador del subjuntivo (un valor de
cortesia) que solo es posible en ese contexto. Pero estas oraciones pueden tener
otro significado: la expresion de un deseo dificilmente realizable.

Es decir, el uso lingiiistico aparece como el primer paso para situar el
elemento gramatical y es en ese momento cuando los estudiantes son capaces de
percibir el modo como una marca de informacion pragmadtica que refleja las
intenciones del hablante y hacen referencia a su valor de no asertividad o, como
en este ejemplo, al valor de cortesia.

Ahora bien, el camino que va del uso a la reflexion consciente sobre las
formas lingiiisticas no es inmediato. Estos estudiantes muestran como el contexto
que se imaginan para una oraciéon determinada hace que olviden la forma que
vehicula el contenido y, por lo tanto, anula la posibilidad de observar cudl es el
elemento que ha cambiado. Se puede observar esto en la primera parte del
fragmento, donde los estudiantes se refieren a un tratamiento de usted que no
aparece en el texto, pero que seria posible en el contexto discursivo en que sitian
la oracion. El significado pragmatico se vuelve tan poderoso que invisibiliza la
alternancia modal.

Es decir, observamos que priman el significado y el contexto y que este es
un primer paso imprescindible para poder reflexionar sobre la lengua (los
estudiantes que no se sitlan en este primer paso no son capaces de iniciar el
proceso de reflexion). Ahora bien, el significado también resulta en ocasiones un
obstaculo para percibir la forma lingiiistica que lo vehicula. Para observar la
forma, por tanto, hay que hacer opaco el lenguaje, en un camino que va del uso a
las formas lingiiisticas y de estas de nuevo al uso.
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4.4. Dificultades para reconocer las nociones gramaticales en el uso

En la investigacion sobre el uso reflexivo de los tiempos verbales del pasado, los
estudiantes, por parejas, realizan una tarea de conceptualizacion en la que han de
caracterizar y contrastar dos tiempos verbales del pasado. Para ello, siguiendo a
Barth (2004), se pedia a los alumnos que identificaran los rasgos o atributos de
cada tiempo y que pusieran ejemplos en los que estos rasgos se pudieran observar.
Este contraste se mostraba en un cartel que servia para explicar la tarea a los
compaferos.

Los ejemplos que incluimos se refieren a la caracterizacion del pretérito
imperfecto, realizada por dos de las parejas de estudiantes. En el primer caso
(ejemplo 6), los alumnos caracterizan el imperfecto con dos rasgos de significado,
referidos al tiempo (Para expresar hechos o acciones que ocurren en el pasado) y
al aspecto (Presenta la accion en pleno desarrollo sin indicar si termind). El
primero de los ejemplos de uso que incluyen (Mientras escuchaba la charla, me
perdia la serie) correlaciona con el primer rasgo, pero el segundo (7u siempre
ibas a pescar con nosotros) alude al valor habitual del pretérito imperfecto, rasgo
que ellos no han sefialado. Es decir, se observa una cierta desconexion entre los
rasgos gramaticales y los ejemplos de uso, lo que muestra dificultades en la
conceptualizacion de este tiempo verbal.

Ejemplo 6. Caracterizacion del pretérito imperfecto. Cartel del grupo 2

(detalle)
T -+ Transcripcion
‘ T’emp o verbal 1: Tiempo verbal 1: Pretérito
IRETERTR.IMCERTENR. ... imperfecto
} Aspecto: Imperfecto
Aspecto: .SNEREECT............. Significado: Para expresar

|

|

} hechos o acciones que ocurren
} en el pasado.

Presenta la accion en pleno

ACEIENGS . OUE, SrRREN, BY, 6L PRSADDY, SRESENTA desarrollo sin indicar si
° termino
A ACON BN DIEYP, DESARRRUL, 51N, \NDicAR. S0
| Ejemplos de uso (minimo 2)
[| TERHNO
1 . Inp 1. Mientras escuchaba la
1 Ejemplos de uso (mlnlmo 2) charla, me perdia la serie.

2. Tu siempre ibas a pescar
con nosotros

1 Xuentros. seaurnoka. la.shaclg, me
pecdran ol reqic.

2.79. S\MRE. VoS, o gAY, o, NOsSiiay
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En el segundo caso (ejemplo 7), los estudiantes también caracterizan el
imperfecto aludiendo al tiempo pasado y la accion inacabada (Acciones pasadas
en pleno desarrollo y sin término), pero afiaden otro rasgo de aspecto, el valor
habitual (Hechos o acciones habituales en el pasado). A diferencia del grupo
anterior, los estudiantes son conscientes de la relacion entre rasgos gramaticales y
ejemplos de uso y la sefialan mediante los niimeros en superindice que incluyen
en los rasgos de significado. Asi, el rasgo de valor habitual se correlaciona con el
ejemplo [.Todos los dias se levantaba a las 7, como se indica con el superindice
que aparece junto al rasgo.

Ejemplo 7. Caracterizacion del pretérito imperfecto. Cartel del grupo 5
(detalle)

> T Transcripcion:
Tiempo verbal 1:

DO T T DF R T ‘ Tiempo verbal 1: Pretérito
B e I e I e e N T L imperfecto Simple

, < Aspecto: Imperfecto
Aspecto: . +MNPERFEGL D aas

Significado: Acciones

pasadas en pleno desarrollo y
. oo A i térming 2

Significado: .Acs)aves . PASERSS. .. Sin termino .

SN Y e e . S Hechos o acciones habituales

........ en el pasado .

............ EM € Ejemplos de uso (minimo 2)

1. Todos los dias se levantaba
Ejemplos de uso (minimo 2) alas 7.

2 2. Hacia los deberes cuando se
1.T0005.. 405, DIAS. SE. . LEVANTARA. A fue la luz. Estaba leyendo.

El contraste de los rasgos gramaticales con los ejemplos de uso permite
analizar las diferencias de actividad metalingiiistica en ambos casos. Cuando hay
discordancia entre rasgos y ejemplos (ejemplo 7), se ponen de manifiesto las
dificultades de los estudiantes para reconocer las nociones gramaticales en el uso.
En el ejemplo 7, el imperfecto habitual forma parte del uso de los estudiantes,
pero al reflexionar sobre la nocién (al conceptualizar), los problemas de relacion
entre rasgos y ejemplos muestran que no se establece correlacion entre
definiciones y ejemplos. Esto indica que las definiciones gramaticales carecen de
significado real para los alumnos en muchos casos.
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5. Conclusiones e implicaciones didacticas

Las dos investigaciones presentadas muestran la reflexion sobre la lengua que
realizan los estudiantes en tareas de conceptualizacion del tiempo y del modo
verbal. Por un lado, la investigacion sobre los tiempos verbales del pasado pone
de manifiesto el camino de ida y vuelta entre reflexion y uso, observable en las
fases de revision entre iguales y reescritura de los propios textos. Por otro, la
investigacion sobre el subjuntivo muestra a su vez la capacidad de los estudiantes
de reflexionar sobre la lengua combinando perspectivas diversas (uso, significado
y forma), pero también las dificultades con que se encuentran, que revelan la
fragilidad con que han construido sus conocimientos gramaticales sobre el verbo.
En ambos casos aparecen denominadores comunes, que nos permiten establecer
algunas conclusiones de utilidad en la elaboraciéon de una gramatica pedagdgica:

a) Los alumnos construyen las nociones a partir de los significados que
observan en distintas situaciones de uso. De ahi que los acercamientos
exclusivamente formales no sean significativos para ellos. Por tanto, en una
gramatica pedagdgica, las nociones han de abordarse desde situaciones de uso,
progresivamente de mayor complejidad, para evitar la fosilizacion de estereotipos
que se observa en buena parte de los libros de texto (Duran, 2012b).

b) El metalenguaje en muchos casos constituye una barrera para acercarse a
los conceptos, ya que buena parte de los términos gramaticales son usos
especificos de términos de empleo diario (sustantivos como tiempo, modo,
aspecto, persona, numero o adjetivos como perfecto, imperfecto, entre otros), lo
que produce confusiones. En otros casos, son términos integrados en el
vocabulario escolar sin una verdadera comprension de la nocioén, por lo que
resultan poco operativos cuando los estudiantes los necesitan para hablar sobre la
lengua. Sin embargo, adquirido el concepto, el término es indispensable. Por ello,
consideramos que el metalenguaje es necesario para reflexionar sobre como
funciona el sistema lingliistico. Ahora bien, no se puede empezar por la
introduccion de los términos, como en muchas ocasiones ocurre en las aulas, sino
por la comprension de la nocidén y ello implica a menudo poder hablar de la
lengua con un lenguaje comun, ya que, como sefiala Milian (2005), la ensefianza
de la gramatica consiste establecer puentes entre el conocimiento intuitivo de la
lengua y el conocimiento sistematizado sobre ella y sobre su uso. Si los
estudiantes usan un metalenguaje que no comprenden, los términos resultan un
obstaculo para la reflexion.

c) Las situaciones de interaccion en aula resultan indispensables en una
ensenanza de la gramatica basada en la reflexidon. Ambas investigaciones
muestran que la interaccion, entre iguales y con el profesor, es muy util para
desencadenar la reflexion sobre la lengua. Como sefiala Camps (2017, p.24), “si
no basamos la ensefianza de la gramatica en la reflexion, sera muy dificil que los
alumnos puedan utilizar las definiciones cerradas para comprender como
funcionan las formas de la lengua en el discurso”. Ahora bien, la interaccién
también tiene limitaciones. Cuando los estudiantes no tienen recursos suficientes
(conocimientos previos, ayudas externas...), el problema se convierte en un
callejon sin salida, si no se acompaia de una accion del docente que les guie en el
proceso de sistematizacion. La comprension de los conceptos abstractos necesita
de acompafiamiento docente en el proceso de la reflexion a la sistematizacion.
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d) La investigacion didactica muestra la importancia de tener en cuenta las
estrategias y las dificultades de los alumnos en el aprendizaje gramatical en un
momento en que las nociones que se estdn adquiriendo no estan construidas. La
ensenanza de la gramdtica no se puede plantear como un camino unidireccional
desde las ciencias del lenguaje a la didactica de la lengua. Las interacciones entre
ensefianza (profesor), aprendizaje (estudiante) y transposicion de contenidos
muestra un proceso mas complejo. De ahi las diferencias entre la gramaética
pedagbgica y las gramaticas divulgativas, que comentdbamos al principio.
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