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Resumen

Este trabajo propone una situacion de aprendizaje para trabajar la gramatica en el
aula de lengua desde un punto de vista transversal (lengua castellana y catalana) y
aplicado a la mejora de la expresién escrita. En el trabajo se hace una revision del
marco legal y tedrico existentes para crear una secuencia novedosa a partir del

analisis de necesidades de un grupo de 4.° de educacion secundaria obligatoria.

Para ello, se emplean metodologias que fomentan la reflexion metalingulistica, como
la creacion de secuencias, la comparacién de oraciones o la creacién de hipétesis y
la discusién entre iguales, como punto de partida para comprender la gramatica y
poder aplicarla en el uso de la lengua. Por tanto, la propuesta didactica se centra en
la comprensién de la gramatica como contrapartida de las tareas tradicionales de
identificacion.

La propuesta se enmarca en el nuevo curriculum de educacion de Catalufia (decreto
175/2022), de objetivo competencial. En este sentido, la situacion de aprendizaje
combina la reflexion gramatical con la produccion escrita para paliar errores de
expresion de indole gramatical detectados en los textos producidos por alumnos de
4.° de educacioén secundaria obligatoria. El objetivo a largo plazo es que los alumnos
sean progresivamente mas auténomos en cuanto a la correccién gramatical de sus

propios textos.

Palabras clave

gramatica — expresion escrita — situacién de aprendizaje — innovacion pedagdgica




Resum

Aquest treball proposa una situacié d’aprenentatge amb l'objectiu de treballar la
gramatica a l'aula de llengua des d’un punt de vista transversal (llengua castellana i
catalana)i aplicat a la millora de I'expressio escrita. Al treball es fa una revisié del marc
legal i tedric existents per a crear una sequéncia innovadora a partir de 'analisi de

necessitats d’'un grup de 4t d’Educacié Secundaria Obligatoria.

Amb aquesta fi s’empren metodologies que fomenten la reflexié metalinglistica, com
son la creacioé de sequéncies, la comparacié d’oracions o la creacié d’hipdtesis i la
discussio entre iguals, com a punt de partida per a comprendre la gramatica i poder
aplicar-la a I'is de la llengua. Per tot aixd, la proposta didactica se centra en la
comprensié de la gramatica com a contrapartida de les tasques tradicionals
d’identificacid.

La proposta s’emmarca al nou curriculum d’educacié de Catalunya (decret 175/2022),
d’objectiu competencial. En aquest sentit, la situaci6 d’aprenentatge combina la
reflexié gramatical amb la produccio escrita, per a esmenar errors d’expressio de tipus
gramatical detectats als textos produits per alumnes de 4t d’Educacié Secundaria
Obligatoria. L'objectiu a llarg termini és que els alumnes siguin progressivament més

autonoms pel que fa a la correccié gramatical dels seus propis textos.

Paraules clau

gramatica — expressio escrita — situacio d’aprenentatge — innovacié pedagogica




Abstract

This M.A. thesis proposes a “learning situation” for teaching grammar in the language
classroom from a transversal point of view (Spanish and Catalan) and applied to the
improvement of students’ writing skills. The current legal and theoretical framework are
reviewed to create a novel pedagogical sequence based on the analysis of the needs

of a group of 4th year of compulsory secondary education (ESO).

For this purpose, methodologies that encourage metalinguistic reflection are used,
such as sequence creation, comparison of sentences or formulation of hypotheses and
discussion among peers, as a starting point to understand grammar and be able to
apply it. Therefore, the didactic proposal focuses on the understanding of grammar as
a counterpart to traditional identification tasks. The proposal is framed in the new
competency-based education rule from Catalonia (rule 175/2022). In this sense, the
learning situation combines grammatical reflection with written production, specifically,
to alleviate grammatical errors in writing detected in the texts produced by students in
the 4th year of compulsory secondary education. The long-term objective of the

proposal is for students to become progressively more independent.
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1. Introduccion

La ensefianza de la gramatica ha sido y no deja de ser un debate pedagdgico
constante. No solo sobre si hay que ensefarla, sino también sobre como hay que
ensefarla y, quizds mas recientemente con la llegada de los curriculums

competenciales, sobre si es dtil ensenarla.

Aprender gramatica nos capacita para comprender algo tan preciado como es nuestra
lengua. Es dificil apreciar la belleza de un hipérbaton, si no se comprende la estructura
basica de una oracion, no podemos admirar las diferencias entre las lenguas si no
conocemos la nuestra y no conseguiremos ser comprendidos si no sabemos

estructurar nuestro discurso.

Saber gramatica es util, pero es dificil verlo cuando se nos ensefia de forma ajena a
nosotros, como un sistema estéril que, por decirlo llanamente, han inventado cuatro
académicos para “fastidiarnos”. La lista de preposiciones, los usos del se o la lista de
pronoms febles en catalan son algunos ejemplos que han dado mala fama a la
instruccion gramatical. En este contexto es necesario cada vez mas tender hacia
propuestas que contemplen un tratamiento integrado de la gramética entre lenguas, y
asi eviten la repeticion de conceptos; que tengan como objetivo la reflexion y la
comprensién, no solo el analisis taxondmico de oraciones; y que expliciten como
movilizar estos conocimientos, y asi traducirse en una mejor expresiéon y comprension

oral y escrita.

Siguiendo estos preceptos, el objetivo del trabajo es el de hacer una propuesta
didactica para el tratamiento de la gramética en el aula de lengua desde un punto de
vista transversal y aplicado. En concreto, se hara una propuesta que combine la
instruccion gramatical con su aplicacion en la mejora de la expresién escrita. Este
objetivo es coherente con la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se
modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion [LOMLOE], que se
concreta en Catalufia en el Decreto 175/2022, de 27 de septiembre, de ordenacion de
las ensefianzas de la educaciéon basica [decreto 2022/175]. Por tanto, la propuesta
tendra como marco legal estas normas educativas, conocidas como LOMLOE y nuevo

curriculum respectivamente.

El trabajo se enmarca en una vision que defiende que la mejora del saber declarativo,
es decir, del conocimiento abstracto de la gramatica, y la reflexion metalinguistica
tienen una incidencia en las producciones escritas, parte del saber instrumental de la
lengua (términos tomados de Rodriguez Gonzalo, 2011). Para ello, utilizaremos
aquellas metodologias que fomentan la reflexion del alumnado como punto de partida

para comprender la gramatica y poder aplicarla en el uso de la lengua. Este tipo de
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marco tedrico se centra en la comprensibn como contrapartida de las tareas
tradicionales de identificacion que presentan la gramatica como un problema
terminolégico (v. Bosque, 2018). Esta vision es doblemente util ya que permite aplicar
directamente el conocimiento gramatical en el aprendizaje de la escritura y, a su vez,

que la propia escritura sirva para reflexionar y entender la gramatica.

La situacion de aprendizaje (SA, en adelante) que planteamos pretende paliar los
problemas de expresidén escrita detectados en un grupo de 4.° de educacion
secundaria obligatoria (ESO) del centro FEDAC-Castellar. Esta propuesta tiene como
eje la colaboracion entre iguales, tanto en el proceso de reflexidn como de evaluacion
y correccion de las producciones escritas y tiene como finalidad que los alumnos sean
capaces de detectar y corregir sus propios errores de indole gramatical aplicando la

reflexion metalinglistica de forma progresivamente auténoma.

El trabajo se estructura en tres grandes secciones: el marco tedrico (§2), la
contextualizacién de la propuesta a partir de un diagndstico (§3) y la exposicion de la
situacion de aprendizaje (§4). Finalmente, se exponen las principales conclusiones
del trabajo (§5). Ademas, en los anexos se recogen los materiales utilizados para el

diagnéstico y algunos de los necesarios para aplicar la SA.

El marco tedrico expone, en primer lugar, el marco legal de la propuesta didactica; a
continuacién, se recogen los principales problemas que plantea la ensefanza de la
gramatica y qué perspectiva se adopta en el trabajo; y, finalmente, se resumen
algunas propuestas para la ensefianza de la expresion escrita y especialmente
aquellas que tienen en cuenta una vision transversal de la instruccién gramatical. En
la segunda parte se contextualiza el centro y el grupo de 4.° de ESO y se detalla la
recogida de muestras escritas que sirvieron como diagndstico para justificar la
necesidad de la intervencion pedagdgica y los objetivos de la propuesta. Finalmente,
se establecen los objetivos de la situacion de aprendizaje y se define la secuencia de

actividades y su evaluacion.

Este trabajo no solo puede ser util para adaptar ideas previas sobre como deberia ser
la ensefianza de la gramatica y cdmo deberia aplicarse al uso competencial de la
lengua, sino que ademas puede ser un modelo de aplicacién del nuevo curriculum en
un ambito determinado a partir de las necesidades de un grupo especifico. En
correspondencia con este marco legal también se planteard cémo podria aplicarse
esta secuencia a la ensefanza global de la gramatica en un contexto bilingie como
es el de la educacion catalana, es decir, esta secuencia puede aplicarse de forma

conjunta en las areas de lengua castellana y catalana.
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2. Marco tedrico

En esta seccion se determinara el marco tedrico en el que se desarrolla la propuesta
did4ctica. En primer lugar, se considera el marco legal, y en concreto se detallan los

aspectos relevantes del decreto 175/2022.

En segundo lugar, se considerard qué cuestiones deben tenerse en cuenta para
ensefiar gramatica. Principalmente, comentaremos la propuesta de Bosque (2018)
que recomienda evitar que la gramatica sea tratada como un sistema impuesto y ajeno
a la lengua del alumno; que su fin sea terminoldgico y solo se centre en el anélisis de
textos. A continuacién, se determinara el marco normativo a partir de las obras mas
recientes de la Real Academia Espafiola y Asociacién de Academias de la Lengua
Espanola [RAE-ASALE] y también se especificara qué aspectos de las teorias
linglisticas pueden ser provechosos tanto para la formacién del profesorado como
para la aplicacién directa en el aula —en este caso, para la mejora de la expresion
escrita. Finalmente, se concretard qué metodologias resultan adecuadas en el marco
competencial del nuevo curriculum, con especial atencion a aquellas que puedan

integrar la ensefianza de la gramatica con el desarrollo de la expresion escrita.

2.1. Marco legal: el nuevo curriculum de educacion

En esta seccion se establecera el marco legal para la aplicacion de nuestra propuesta.
En concreto, se describira brevemente el nuevo curriculum de educacion y se
expondran de forma mas detallada los aspectos relativos al ambito linguistico, con
especial atencidn a los aspectos concernientes al tratamiento de la gramatica en el

aula.

El nuevo curriculum de educacion se recoge en el decreto 175/2022 y responde al
marco normativo establecido por la LOMLOE. La implantaciéon de esta nueva norma
educativa en los centros se llevara a cabo progresivamente durante tres cursos
escolares, con el objetivo de su aplicacion total en el curso 2023-2024 (Generalitat de
Catalunya [Gencat], 2023).

El nuevo decreto establece tres etapas educativas: educacion infantil, educaciéon
basicay bachillerato. Por educacion basica se entiende el periodo educativo entre los
seis y los dieciséis afios y, por tanto, comprende los seis cursos de primaria y los
cuatro cursos de ESO (o los ciclos de grado basico de dos cursos) (decreto 175/2022,
articulo 1). Este cambio de concepcion pretende establecer un continuum entre las

dos etapas (decreto 175/2022, articulo 18), ya que tiene como principal objetivo que
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los alumnos adquieran las competencias clave establecidas por el perfil competencial

de salida al finalizar la educacién basica (decreto 175/2022, articulo 4).

Las competencias clave y el perfil competencial sustituyen a las competencias basicas
del anterior decreto, decreto 187/2015, de 25 de agosto, de ordenacion de las
ensefianzas de la educacién secundaria obligatoria [decreto 187/2015], y son una de
las principales novedades de la nueva norma (Gencat, 2022). Los principales
elementos del nuevo curriculum, ademas de los dos que acabamos de mencionar,
son las competencias de areas o materias, que ahora pueden ser agrupadas en
ambitos a criterio de cada centro; los criterios de evaluacion, los saberes (que
sustituyen a los contenidos), /as situaciones de aprendizaje y la programacion
didactica (decreto 175/2022, articulo 4). A continuacion, concretamos estas nociones

en relaciéon con el ambito linguistico.

El nuevo curriculum otorga una especial importancia a la educacion lingulistica, que
se define como uno de los seis vectores clave en los que se basa el modelo educativo
propuesto y que se concreta en el principio pedagoégico del dominio de la lengua.
Ambos se describen en el articulo 3 del decreto 175/2022 (v. Tabla 1). Asimismo, /a
competencia en comunicacion linglistica (CCL) y la plurilingiie (CCP) se establecen
en el articulo 7 como la primera y segunda competencias clave (CC) respectivamente
(v. Tabla 2).

Tabla 1.

Tratamiento de la lengua en el articulo 3 del decreto 175/2022.

% Calidad de la educacion de las lenguas:
S un curriculo que garantiza el dominio de la lengua para entender el mundo y compartir
el conocimiento.
Dominio de la lengua:
_g la lengua se situa en el centro del proceso de aprendizaje, ya que es el instrumento de
‘§: acceso a la informacién y a la construccién de conocimiento. El aprendizaje de las
§ lenguas se plantea desde una perspectiva competencial, a través de los enfoques
_;‘ metodoldgicos centrados en el aprendizaje integrado de las lenguas y de estas con los
'% contenidos, teniendo siempre la lengua catalana, y el aranés en Aran, como centro de
g gravedad y lengua de referencia en el marco del horario escolar.
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Tabla 2.

Competencias lingliisticas clave (decreto 175/2022, articulo 7 y anexo 1).

Competencia en comunicacion lingiiistica (CCL).

La competencia en comunicacion linglistica supone interactuar de forma oral, escrita o
signada, y de manera coherente y adecuada, en distintos ambitos y contextos y con
varios propdsitos comunicativos. Implica movilizar de manera consciente el conjunto de
conocimientos, destrezas y actitudes que permiten comprender, interpretar y valorar

criticamente mensajes orales, signados, escritos, audiovisuales o multimodales [...]

Primera CC

constituye la base para el pensamiento propio y para la construcciéon del conocimiento
en todos los ambitos del saber. Por eso, su desarrollo esta vinculado a la reflexion
explicita sobre el funcionamiento de la lengua en los géneros discursivos especificos de
cada area de conocimiento, asi como a los usos de la oralidad, la lengua de signos o la

escritura para pensar y para aprender.

Competencia plurilingiie (CCP).
La competencia plurilinglie implica utilizar distintas lenguas, orales o signadas, de

manera apropiada y eficaz para el aprendizaje y la comunicacion.

Segunda CC

Estos mandatos implican llevar al aula dos novedades fundamentales respecto al
tratamiento de las lenguas. Por un lado, se pretende impulsar un tratamiento integrado
de las lenguas oficiales (castellano, catalan y aranés en Aran) e incluso de las lenguas
extranjeras. Para este fin, se pretende impulsar que los centros creen areas o ambitos
que fomenten la ensefianza transversal, sustituyendo hasta cierto punto las divisiones
convencionales en asignaturas. Las lenguas se presentan, por tanto, de forma
conjunta en el curriculum a través de diez competencias especificas (CE) que los
alumnos deberian dominar al finalizar su formacioén basica. Esta vision globalizadora
también puede aplicarse a otros ambitos del curriculum, es decir, podria trabajarse la
lengua en proyectos de otras materias del ambito cientifico, tecnoldgico o social, pues

la lengua se establece como la base de todo el conocimiento.

Esta visidon integradora de las lenguas ya aparecia en el modelo linglistico catalan
(Gencat, 2018), anterior al decreto. En este modelo se recoge lo que se conoce como
TILC (tratamiento integrado de lenguas y contenidos), que consiste en integrar las
lenguas en otras areas (por ejemplo, impartir asignaturas en inglés), asi como el TIL
(tratamiento integrado de las lenguas), que se refiere a la creacion de un ambito
linguistico general, distinto a las asignaturas tradicionales (lengua vy literatura
castellana, lengua y literatura catalana, lengua inglesa, etc.) al que nos hemos referido

en primer lugar. En este trabajo se tendra en cuenta el TIL, esto es, la propuesta
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tendra en cuenta la visidon integrada de la lengua catalana y castellana en el aula.

Como se recoge en el documento:

Desde el punto de vista de la organizacion curricular y de la planificacion de la docencia en
el aula, el tratamiento integrado de las lenguas implica una seleccion y secuenciacion
adecuada de los contenidos de aprendizaje lingiiistico propios de cada lengua y de
cada etapa, con el objetivo de evitar redundancias innecesarias y de focalizar los
rasgos especificos y distintivos propios de cada lengua. (Gencat, 2018, p. 24 [énfasis en

el original])

Por otro lado, la vision competencial obliga a reconsiderar algunas de las
metodologias tradicionales a favor de aquellas que favorezcan un tratamiento aplicado
y que partan del conocimiento intuitivo del alumno y fomenten la propia reflexién y el
pensamiento critico. Para ello, el profesor debe poner el conocimiento metalinguistico
al servicio del desarrollo comunicativo y las destrezas de produccién y recepcién de
textos orales y escritos. En este sentido, el contenido, establecido ahora en saberes,
debe evaluarse mediante su “puesta en accién” (decreto 175/2022, p.195), idealmente

“en situaciones comunicativas reales” (decreto 175/2022, p. 195).

Respecto a la ensefianza de la gramatica, su objetivo competencial se establece en

la CE9 del curriculum:

Competencia especifica 9. Movilizar el conocimiento sobre la estructura de la lengua y sus
usos y reflexionar de manera progresivamente autdbnoma sobre las elecciones linglisticas y
discursivas, con la terminologia adecuada, para desarrollar la conciencia linguistica,
aumentar el repertorio comunicativo y mejorar las destrezas tanto de produccion oral y escrita

como de recepcion critica. (Decreto 175/2022, anexo 3, p. 12)

Como especifica el decreto, “se trata, por lo tanto, de abordar el aprendizaje de la
gramatica relacionando el conocimiento gramatical explicito y el uso de la lengua a
partir de la reflexion” (decreto 175/2022, anexo 3, p. 13). En consecuencia, el profesor
debera favorecer una tipologia de actividades, ejercicios y mecanicas de aula en las
que los alumnos partan de su conocimiento intuitivo, primero de forma guiada v,
paulatinamente, de forma mas auténoma para comprender el funcionamiento de la
gramatica. Es necesario destacar que este cambio de paradigma no implica que haya
que prescindir de la terminologia especializada o de conceptos que se han venido
ensefando tradicionalmente, como son las funciones sintacticas o las categorias
gramaticales, sino mas bien que este conocimiento metalinglistico no debe ser el fin
en si mismo. La terminologia debe ser una herramienta que ayude a los alumnos a
estructurar su pensamiento y su conocimiento sobre la lengua, ademas de darles
autonomia para poder consultar y comprender la informaciéon gramatical de
diccionarios, manuales y gramaticas. Estas cuestiones se tratardn en mayor

profundidad en las siguientes secciones.
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Es necesario destacar que la CE9 no es la unica relacionada con la ensefianza de la
gramatica, ya que la competencia especifica 5, referente a la produccion de textos
escritos, incorpora en sus criterios de evaluacion la correccién gramatical. Como se
ha comentado mas arriba, como parte fundamental del uso de la lengua, la gramatica
debe tenerse en cuenta como “eje transversal” (Montoli, 2020, p.138) y por eso se
puede trabajar en cualquier situacidén de aprendizaje en la que el lenguaje juegue un

papel fundamental.

En cuanto a los criterios de evaluacion, la CE9 tiene en cuenta tres aspectos: la
revisién y mejora de los propios textos a partir de la reflexion metalinguistica (9.1.), la
explicacion y argumentacion de la relaciéon entre el objetivo comunicativo y las
elecciones linguisticas del emisor (9.2.) y la formulacién de generalizaciones sobre el
funcionamiento de la lengua. Estos tres ambitos se distinguen en los estadios de 1.°-
2.°y 3.°44.° de ESO, los cuales solo difieren en que en los primeros cursos los
aspectos de la lengua deben ser mas basicos y que en los cursos avanzados el

proceso debe realizarse de forma progresivamente auténoma.

Finalmente, es necesario comentar qué saberes gramaticales especifica el decreto
(anexo 3) respecto al contenido gramatical segun el curso. De acuerdo con lo descrito
anteriormente, estos saberes se relacionan con aplicaciones especificas, por lo que no
aparece un listado detallado de los contenidos gramaticales como se suelen tratar

tradicionalmente (y como todavia se encuentran estructurados en muchos libros de texto).

Para 1.° y 2.° se contemplan, como parte del uso de elementos lingliisticos en el
discurso, los mecanismos de referencia interna gramaticales (sustituciones
pronominales), la coherencia de formas verbales y la correlacion temporal, ademas
de a la correccion linglistica en general y el uso basico de la puntuacion. Como parte
de la reflexion sobre la lengua se hace alusion al orden de palabras y a los
componentes de la oracion, también a las categorias gramaticales y funciones
sintacticas y a los procesos sintacticos de cambios de categorias; los esquemas
semanticos y sintacticos de la oracion simple, incluyendo la transformacion de
enunciados el uso de la terminologia y la reflexion y aplicacion correcta del orden de

palabras y la concordancia.

Para 3.° y 4.° se afiaden algunos elementos mas complejos en el uso de la lengua,
como son las aposiciones y las oraciones de relativo y se hace hincapié en la cohesion
textual. No se especifica ninguna diferencia en cuanto a la correccion linglistica,
respecto a los cursos inferiores, aunque si se supone un uso mas avanzado de la
puntuacioén. Sobre los aspectos gramaticales mas explicitos se mantienen los mismos,

aunque se habla de consolidacion y se enfatiza el rol de la reflexion.
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Como comentario general, es necesario destacar que los cambios establecidos por el
nuevo curriculum no son completamente novedosos. Como se vera en las siguientes
secciones, la necesidad de una aproximacion a la gramatica mas reflexiva y la
tendencia a una visibn mas comunicativa y aplicada lleva discutiéndose en la
bibliografia y en las propuestas pedagdgicas desde hace afos. Por ejemplo, Camps
y Ferrer (2000) ya abogan por un tratamiento mas reflexivo de la gramatica. Estas
autoras consideran que, en ese momento, la actividad reflexiva no estaba
suficientemente integrada con el trabajo practico, mas enfocado al discurso. A su vez,
también parecen apoyar una visidbn competencial, pues reconocen que existia un
“acord generalitzat [...] sobre la importancia de desenvolupar la capacitat d’utilitzar la
llengua de manera exitosa en tot tipus de situacions” [acuerdo generalizado [...] sobre
la importancia de desarrollar la capacidad de usar la lengua de forma exitosa en todo

tipo de situaciones] (p. 5).

A tenor de esta aclaracion, también es imperativo enfatizar que el nuevo decreto
continda con la tendencia de las ultimas leyes educativas de diluir o no especificar los
contenidos gramaticales (ni el marco tedrico) que los docentes deberian cubrir. Por
ejemplo, Fontich (2006, p. 15) ya sefalaba este problema para la LOGSE (Ley
Organica 1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion General del Sistema Educativo),
mas concretamente, la paradoja de que la gramatica hubiera perdido centralidad en
la asignatura segun la ley educativa pero que, a la vez, siguiera anclada en las mismas
practicas metodoldgicas. Este ultimo punto, segun el autor, se derivaba precisamente
de que no hubiera una articulacion explicita y bien estructurada del contenido ni de

sus objetivos.

Aunque los objetivos se encuentran ahora definidos en un marco competencial, el
problema de la falta de articulacion pervive. En este contexto, el profesor goza de una
mayor libertad para adaptarse a las necesidades especificas de su alumnado y para
escoger, idealmente de forma coherente con el resto del equipo docente, los contenidos
gramaticales que es necesario trabajar en clase. Por este motivo (y quizas por la falta
de formacién especifica, v. Bravo, 2018) es natural que muchos docentes sigan
confiando en los libros de texto, cuyo contenido no ha variado demasiado a través de
los afios (v. mas abajo). Ademas, y en contraposicion a esta libertad, llama la atencion
que la inespecificacion del curriculum lleve a que otros agentes, como el examen de

acceso a la universidad (PAU) dicte qué saberes deben tratarse en el aula’.

! Ejemplo de ello es la publicaciéon en linea desde hace algunos afios de una lista de términos
susceptibles de aparecer en el examen de las PAU de lengua y literatura castellana (Gencat, 2022,
21 de noviembre). Aunque la preparacion de las PAU dicta principalmente los cursos de bachillerato,
esta claro que en la ESO los contenidos no pueden ir totalmente desligados, ya que sentaran las
bases de conocimiento para aquellos alumnos que quieran continuar sus estudios. En los préoximos
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Vistas las novedades que del nuevo curriculum sobre el tratamiento de la lengua y, en
concreto, del rol aplicado de la gramatica, en la siguiente seccion se discutiran qué

tipo de metodologias se adhieren a esta nueva norma educativa.

2.2. La ensefianza de la gramatica: problemas y metodologias

Como se ha descrito en el apartado anterior, el nuevo curriculum es poco concreto en
cuanto al contenido gramatical que ha de impartirse en la ESO, aunque si es explicito
en cuanto a la perspectiva competencial desde la que ha de trabajarse:
eminentemente transversal, tanto en relacion con el resto de materias linglisticas
como a su aplicacién comunicativa (expresion oral y escrita) y que parta de la reflexion
e intuicién de los propios alumnos como hablantes. Esta vision es diametralmente
opuesta a las metodologias tradicionales de clase magistral y explicacion tedrica
seguida de ejercicios, principalmente de etiquetaje, que, ademas, siguen imperando
en muchos libros de texto, como se muestra en Figura 1. Mas adelante comentaremos
con mas detalle qué problemas presentan este tipo de ejercicios.

Figura 1.

Ejercicio de gramatica en un libro de texto de 4.° de ESO.

ACTIVIDADES

€) indicala categoria gramatical de cada palabra.

Estrategia

-;Se ha detenido? —rugio6 en la batalla el general de
una divisién, que habia ordenado una carga—. Avance
en el acto, sefor.

—~Mi general -respondi6 el comandante sorprendido
en falta—. Estoy seguro de que cualquier nueva mues-
tra de valor por parte de mis tropas las pondra en
contacto con el enemigo.

AMBROSE BIERCE, Fibulas fantasticas

Nota: Fuente: Grence y Macia (2016, p. 112).

La posibilidad y necesidad de tratar la gramatica de una forma mas competencial se
ha planteado desde hace afios y ha dado pie a discusiones académicas, dentro y fuera
de las aulas de secundaria (v. p. ej. Bosque, 2018), a la reforma del tratamiento de la

gramatica en el examen de acceso a la universidad de algunas comunidades, como

afios la implantacion del bachillerato competencial, segun el decreto 171/2022, asi como un nuevo
formato de selectividad acorde modificaran este panorama, pero no parece que hacia una mayor
especificacion de los contenidos.
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las PAU Catalufia o EVAU Aragon, y a la aparicion de materiales y propuestas
didacticas (v. p. ej. Poza y Salinas, 2022; Rodriguez Gonzalez, 2020) que abracen

esta nueva forma de hacer.

Para nuestra propuesta transversal procuraremos evitar los tres factores que Bosque
(2018) identifica como problematicos en la ensefianza de la gramatica y adoptaremos
el decalogo propuesto por Montoli (2020). A continuacién, describimos y

desarrollamos estas dos propuestas respectivamente.

Bosque (2018) distingue tres problemas en la ensefianza de tradicional de la
gramatica: (i) el problema de la complicidad; (ii) la obsesién terminologica vy (iii) el
exceso de comentarios. El problema (i) se refiere a la falta de explicitud en la
explicacion del sistema gramatical debido en parte a la familiaridad con el objeto de
estudio que es la lengua (partiendo del supuesto que sea la lengua materna del
alumno y del profesor). En otras palabras, este autor subraya que muchos
conocimientos se dan por supuesto o se entienden como de sentido comun y, a
diferencia de en otras materias tradicionalmente cientificas, no se prestan al
cuestionamiento o a la reflexion sobre el sistema mas alla de su uso. Por ejemplo, el
autor comenta que muchos alumnos son capaces de identificar una oracion pasiva

refleja, pero no podrian describir sus caracteristicas.

Podemos corroborar esta observacion en nuestra propia experiencia en el aula de 4.°
de la ESO. Como diagnoéstico para reconocer el CD, los alumnos habian aprendido
que debian transformar la oracién a pasiva y ver si el CD pasaba a ser el sujeto
paciente, como se ejemplifica mas abajo: en (1a), el regalo es el CD de entregar en la
oracion activa, pero el sujeto de la oracién pasiva en (1b). Sin embargo, algunos
alumnos respondian con la oracion de (1c), que también es activa, pero con la posicion
del CD alterada (y por ello requiere la presencia del pronombre /o). Esto demuestra
gue estos alumnos no han comprendido qué es una pasiva mas alla de que el CD

debe aparecer al principio de la oracién.

(1) a. Oracion activa: Entrego el regalo a Maria.
b. Respuesta deseada: E/ regalo fue entregado a Maria.
c. Respuesta de un alumno: El regalo lo entregd a Maria.

Por lo tanto, es esperable que estos alumnos tampoco sepan reconocer el sujeto porque
solo han retenido la propiedad “superficial” de que esta funcion sintactica suele recaer
en un SN que precede al verbo. Asi, si encontraran una oracion pasiva con el sujeto

pospuesto (fue entregado el regalo) seguramente identificarian el regalo como el CD.
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Por lo que se refiere al problema de la terminologia (ii), podemos distinguir dos
vertientes. Por un lado, una reclamacion persistente entre los profesores de lengua de
secundaria es la de que se clarifique y simplifique la terminologia, ya que existen
multiples términos y nociones en las gramaticas, libros de texto y otros libros de
consulta para referirse a los mismos referentes, lo que dificulta la explicacion en el
aula. Esto se hace incluso mas preocupante en un contexto bilingtie en el que, por
tradicién, algunos contenidos gramaticales se denominan de formas distintas en
castellano y en catalan pese a referirse a las mismas nociones o elementos. Para
evitar este tipo de confusiones en este trabajo utilizaremos el Glosario de términos
gramaticales (RAE-ASALE, 2019), GTG a partir de ahora, concebido, como se
explicita en el prologo de la obra, para ser “un recurso que la ASALE pone a
disposicidn de los docentes de lengua espafiola [que] se dirige fundamentalmente a
los profesores de ensefianza media” (p. XVII). Esta obra pretende precisamente
“contribuir en alguna medida a la unificacidon de la terminologia entre los docentes de
gramatica en el mundo hispanoablante” (p. XVIII). El Institut d’Estudis Catalans [IEC]
también ha publicado el Glossari de termes gramaticals, para paliar el problema
terminolégico, aunque esta obra es mas breve y no tiene el objetivo pedagdgico del

GTG, que describiremos con mas detalle en la proxima seccion (§2.3).

La segunda vertiente del problema terminolégico, que Bosque (2018) describe con
mayor profundidad, es la confusion entre el uso de la terminologia apropiada y que la
nomenclatura sea el objetivo principal o la cuestion a la que se le dedique mas tiempo
cuando se ensefia gramatica. Dicho de otra forma, la discusion gramatical no deberia
girar en torno a si el término mas correcto es grupo o sintagma (v. p. €j. GTG, p. XXVI),
complemento u objeto, sino sobre qué propiedades de nuestro sistema gramatical nos
permiten identificar tales conceptos de forma que nos sean Uutiles para comprender
nuestra lengua y, por extension, utilizarla de forma apropiada y comunicativamente
efectiva. Si volvemos al ejemplo de (1), mas arriba, esta claro que “conocer” el término
pasiva no es de utilidad si los alumnos, no solo no son capaces de identificar tal tipo
de oraciones, sino que claramente no han comprendido qué implica la voz pasiva para

la estructura y la semantica de la oracion.

En este sentido, coincidimos con distintos autores en que es necesaria la reflexion o
actividad metalingliistica (Camps, 2000; Fontich, 2006, p. 26; Fontich, 2021),
entendida como “una actividad observable, verbal o procedimental, que toma el
lenguaje como un objeto de observacion, reflexion y analisis” (Fontich, 2021, p. 573)
y que para llevarla a cabo es necesario dominar un vocabulario especializado basico
(Bosque, 2020; Fontich, 2021, p. 578; Gutiérrez, 2018). La utilizacion de la
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nomenclatura no es un requisito distinto del que imponen otras materias como las

cientificas, pero siempre debe favorecer la reflexion, no hacerla mas compleja.

Para favorecer esta reflexion, estamos de acuerdo con Fontich (2006, p. 26) en que
lo mas provechoso es combinar dos vertientes que a menudo se han considerado
opuestas: la propia competencia gramatical de los alumnos como hablantes de la
lengua, como sugieren los enfoques generativistas (v. Bartra, 2000 para un resumen),
y la lengua como hecho externo, impuesto por los enfoques normativistas, como
comentaremos en la préxima seccion. Es necesario precisar que el primer aspecto no
es contradictorio con el problema de la complicidad que hemos sefialado mas arriba.
Considerar que los alumnos tienen un conocimiento intuitivo no quiere decir que sean
conocedores de los procesos y estructuras gramaticales; por el contrario, estos deben
ser sistematizados de forma pautada y guiada por el docente. La ventaja de apelar a
la capacidad linguistica de los alumnos es, como sugiere Fontich (2006, p. 26) la de

que vean la lengua como algo propio, no exclusivamente como un sistema impuesto.

El tercer problema es, quizas, el que se relaciona mas directamente con la
metodologia. Con el exceso de comentarios (iii), Bosque (2018) se refiere al uso del
comentario linguistico de textos reales, a menudo extraidos de obras literarias, como
efectivamente se observa en el gjercicio de la Figura 1. De nuevo, este autor propone
una comparacién con las materias de ciencias. En estas asignaturas se suelen
plantear problemas que, si bien estan basados en situaciones que podrian ser reales,
estan construidos y pensados para que puedan resolverse de acuerdo al nivel
educativo correspondiente y de forma pautada y guiada por el docente. Este debate
tiene que ver con la dificultad de la transposicion didactica “segun la cual los
contenidos de referencia elaborados en instituciones sociales que no tienen las
finalidades de la escuela deben reestructurarse para poder ser ensefiados” (Fontich,

2021, p. 569). Nos referiremos a esta cuestion con mas detalle en §2.3.

Es cierto que en lengua se suelen utilizar recursos textuales tanto literarios como de
otras tipologias para trabajar la gramatica, no solo por ese afan de extrapolar
situaciones reales al aula en busqueda del aprendizaje significativo, sino también a
favor de una vision mas global del discurso en contraposicion con el analisis
meramente oracional (v. Camps y Ferrer, 2000, p. 5; Fontich, 2021, p. 569). No nos
parece que ambas visiones sean incompatibles siempre y cuando se tenga en cuenta
el objetivo de la tarea o actividades que se estén realizando. Creemos que es
imprescindible utilizar frases “de laboratorio” (Fontich, 2006, p. 42), es decir, oraciones
y fragmentos creados explicitamente para la comprension de un contenido gramatical
concreto, porque son facilmente manipulables y porque evitamos la distorsion con los

multiples factores que afectan a cualquier produccion textual como su intencion
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comunicativa, o los rasgos de estilo. La lengua es eminentemente compleja,
especialmente si la extraemos de un contexto artistico como es el literario en el que,
precisamente, hay un uso estético y se experimenta con los limites gramaticales de la
lengua para tal fin. Por tanto, nuestra propuesta en este sentido no es desligarnos
completamente el uso de textos reales, incluidos los literarios, del estudio de la lengua,
sino mas bien delimitarlos de forma muy consciente para que sean coherentes con el
objetivo de aprendizaje y sean adecuados al nivel de los estudiantes. En otras
palabras, es importante, como defiende Bosque (2018), partir de las frases de
laboratorio para, poco a poco, poder observar y analizar el comportamiento de tales
elementos en contextos mas amplios y cercanos a la realidad. Como discutiremos
mas tarde, también defenderemos que en estos textos deben incluirse las mismas

producciones de los alumnos.

Para ilustrar este ultimo punto, volvamos al ejercicio mostrado en la Figura 1 en el que
se debe identificar la categoria gramatical a la que pertenecen cada una de las
palabras del texto, extraido de una obra literaria. Segun lo mostrado en el libro de
texto, los alumnos deberian poder resolverlo a partir de la explicacién teérica que se
ofrece en la misma pagina (v. Figura 2 mas abajo). Sin embargo, si intentamos
resolverlo a partir de esta informacion, nos damos cuenta de que la actividad es mucho
mas compleja de lo que parece a simple vista y de que esta complejidad dificulta la
reflexién gramatical, convirtiéndolo en un ejercicio meramente taxondémico que poco
puede ayudar al estudiante a entender como contribuye la identificacion de las

categorias gramaticales al uso de la lengua.

De forma mas concreta, pongamos a modo de ilustracion la primera palabra, se. No
es posible identificarla como un pronombre si la Unica informacién sobre esta clase de
palabras es que “es equivalente a un sintagma nominal” (v. Figura 2), pues, en este
contexto, la oracion resulta agramatical2 si realizamos esta prueba de sustitucion: *E/

hombre ha detenido.

2 Utilizamos el diacritico * para indicar que una secuencia es agramatical siguiendo la NGLE vy el
GTG. Por agramatical entendemos aquellas “secuencias irregulares que se consideran externas a
las pautas del sistema gramatical porque infringen algun principio de su estructura” (NGLE, §1.2h).
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De forma similar, Fontich (2006, nota 5) cita dos ejemplos sobre la dificultad de
identificar los pronombres recogidos en Camps (2000). Por un lado, algunos alumnos
subrayan erréneamente los verbos en forma personal porque a partir de ellos se
puede recuperar la informacion del sujeto y, por tanto, consideran que es el verbo el
que los sustituye. Por otro lado, y como hemos sefialado sobre el se, un pronombre
como yo no puede ser sustituido por ninguna otra palabra. Sobre la cuestion de las

definiciones volveremos en §2.3.

Figura 2.
Resumen de las categorias gramaticales en un libro de texto de 4.° de ESO.

EJ Las clases de palabras o categorias gramaticales

En funcién de su significado y sus propiedades gramaticales, las palabras se
agrupan en distintas clases, que reciben el nombre de categorias gramaticales:

CLASES | CONCEPTO | EJEMPLOS
Sustantivos Designan entidades (seres, objetos, carpintero, mesa, afecto,
o nombres sentimientos, ideas...). dignidad...

Verbos Expresan acciones, estados 0 procesos que  investigar, sufrir, crecer,
se sittian en el tiempo. llover ...

Adjetivos Expresan cualidades o propiedades que se simpatico, triangular, facil,
atribuyen a un sustantivo. imposible...

Adverbios Expresan circunstancias (lugar, tiempo, aqui, despugs, no, si,
modo...), negacién, afirmacion o duda. tranquilamente, quizas...

Pronombres Son palabras equivalentes a un sintagma él, tu, ellas, me, les, se,
nominal. alguien, nada, quién...

Determinantes  Son palabrasque precedenaunsustantivo,  el, las, esta, mis, cuatro,
concretandolo. muchos, algunos...

Preposiciones  Son enlaces que subordinan un elemento a, ante, bajo, con, contra,

lingtiistico, generalmente un sustantivo,aotro.  de, desde, durante, en...

Conjunciones Son enlaces que relacionan entre si palabras,  y, o, pero, que, porque, si,

sintagmas u oraciones. aunque...
Interjecciones  Son palabras de valor exclamativo que ah, eh, ay, bueno, venga,
K pueden constituir por si mismas enunciados.  vaya... /

Nota: Fuente: Grence y Macia (2016, p. 112).

Aparecen también en el breve fragmento de la Figura 1 palabras que pueden dar lugar
a discusiones interesantes sobre los limites de las categorias, como sorprendido, en
la 4.2 linea, que puede entenderse como un adjetivo o como una forma verbal si se
toma como un participio con funcién adjetival (la de complemento del nombre; v.

Bosque, 1990, cap. 8).
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En definitiva, el planteamiento de este ejercicio demuestra los tres problemas
diagnosticados por Bosque (2018). Como hemos visto con el ejemplo del pronombre,
se da por entendida informacidén que no es necesariamente obvia para un aprendiente,
tiene un objetivo puramente taxondmico (prevalece la terminologia) y parte de un texto
real, literario, de demasiada complejidad. Cabria preguntarse si este ejercicio es
idéneo para el objetivo de, entendemos, repasar y afianzar las categorias

gramaticales.

Seria mucho mas provechoso, a nuestro entender, utilizar fragmentos creados
expresamente para realizar este repaso, adaptados al nivel, y que estén dirigidos a
que los alumnos puedan comprender el comportamiento de las diferentes categorias
y no solo a ser capaces denominarlas. Esto, a su vez, no es incompatible con que se
utilicen extractos reales puntualmente y —creemos— especialmente extractos de las
propias producciones textuales de los alumnos, como se planteara en la propuesta (v.
por ejemplo, Rodriguez Gonzalo, 2011). Algunos ejemplos de tipologias de ejercicios

mas adecuadas se veran en la SA.

Para resumir los puntos desarrollados en esta seccion son utiles las diez sugerencias
para la ensefianza de la gramatica listadas por Montoli (2020, pp. 145-46), que
presentamos adaptadas a continuacién:

1. Aprovechamiento de los conocimientos previos del alumnado.

2. Coordinacion con los otros departamentos de lenguas.

3. Diversificacion de las metodologias y aproximaciones a un mismo tema con
criterios y enfoques dispares y también para temas distintos.

4. Interacciones con otras materias y conexion del aprendizaje gramatical
instrumental con los contenidos académicos y procesos educativos que el
alumnado esta trabajando en ese momento.

5. Empleo de diferentes agrupaciones de alumnado (individual, pequefio grupo,
gran grupo) en el aula.

Diversificacion de recursos y materiales de apoyo.

7. Uso dinamico de todas las distintas tipologias textuales (escritas y orales)
como base del estudio y realizacion practica y efectiva de la competencia
gramatical, y especialmente de la literatura como laboratorio experimental.

8. Adaptacién de los ejemplos y casos practicos a la realidad, entorno e
intereses del alumnado.

9. Empleo de la analogia para la comprensién de conceptos abstractos.

10. Conocimiento y amor por la materia impartida.

Estas recomendaciones nos parecen acertadas porque se alinean con los preceptos

del nuevo decreto. En concreto, los puntos 1, 2 y 4 recogen la voluntad globalizadora
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del nuevo curriculum y, el punto 8, su objetivo competencial. Asimismo, creemos que
los puntos 3, 5, 6, 7 y 9 pueden considerarse medidas de atencién a la diversidad, ya
que fomentan diferentes tipos de aprendizaje. Es necesario clarificar que, respecto al
punto 7, consideraremos que se pueden incluir los textos creados expresamente para
trabajar la gramatica. Como se ha comentado anteriormente, pretendemos reducir el
uso de los textos de contextos “reales”, como los literarios, pero no descartamos,
como comenta Montoli (2020), aprovecharlos como escenario de experimentacion en

momentos puntuales y con adecuacién al nivel.

Finalmente, es obvio que el punto 10 no puede reflejarse en una propuesta didactica,
pero lo hemos mantenido, no solo porque es imprescindible para la practica docente
en cualquier ambito, sino también porque concierne a un aspecto sobre esta nueva
forma de trabajar la gramatica que no se ha comentado anteriormente en este trabajo:
la necesidad de que el profesor cuente con un conocimiento profundo de la lengua
que le permita suscitar y fomentar el pensamiento critico y la reflexion del alumnado
sobre el sistema gramatical no solo de su lengua, sino también del resto de lenguas
que se imparten (v. Bravo, 2018; Fontich, 2021, pp. 580-83).

Establecidas las directrices legales y metodoldgicas, en la proxima seccién se
discutiran de forma concreta qué estrategias educativas favorecen el desarrollo de la
competencia de la expresidén escrita a partir de la movilizacién del conocimiento

gramatical.

2.3. Qué gramatica ensenar: la gramatica normativa y las teorias lingliisticas

En la seccién anterior se comentd la necesidad de establecer una base terminolégica
que pueda traducirse al aula de forma sistematica para evitar confusiones entre el
alumnado en la practica metalinglistica. EI GTG se diferencia de anteriores
diccionarios lingtiisticos por dirigirse directamente a los profesores de ensefianza
media y estar pensado para favorecer la exposicion didactica (Bosque, 2020). Por esta
razén, su contenido se expone de forma mas accesible que en otras obras
especializadas (cf. p. €j. IEC, 2020; RAE-ASALE, 2009).

De forma similar, es necesario notar que, tal y como indica Bosque (2020, p. 2) como
coordinador de la obra, es el profesor quien debera elegir los conceptos a tratar y
adaptarlos al nivel® y tipo de alumnado, es decir, de hacerse responsable de la

transposicién didactica (v. Espafia y Gutiérrez, 2018). En este sentido, una fortaleza

3 A modo orientativo, el GTG otorga una, dos o tres estrellas a los conceptos segun si se consideran
de nivel basico, intermedio o avanzado.
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de la obra es precisamente que no elude las cuestiones controvertidas (Bosque, 2020,
p. 11) y por ello no cae en la excesiva simplificacion. Esto deberia permitir al profesor
equiparse con herramientas suficientes para tener un alto conocimiento de los
conceptos clave y asi poder plantear ejercicios basados en ejemplos controlados, pero
también resolver dudas que puedan surgir de la reflexion sobre esos ejemplos v,
progresivamente, sobre textos reales. Este bagaje deberia favorecer un obijetivo
reflexivo que, como se comentd anteriormente, huya de la tendencia a la identificacion

como Unica practica gramatical (Bosque, 2020, p. 4).

A modo de ilustracién, el GTG recoge el concepto “dativo” (p. 102) pero esto no quiere
decir que deba introducirse en el aula. Por ejemplo, en su propuesta de secuencia
didactica, Fontich (2006, p. 41) comenta que, para no dificultar su comprension,
engloba bajo la etiqueta “objeto indirecto” los diferentes dativos (benefactivo,
experimentador, etc.). Esto no implica que el profesor no deba ser consciente de las
diferencias entre el complemento indirecto de un verbo psicolégico como gustar (me
gustan las peliculas), que tiene un rol semantico de experimentante, y el que
encontramos en un verbo de transferencia como enviar (me envio la carta), que es el

destinatario, pues pueden ser relevantes en un momento dado.

A nivel mas general, lo que queremos destacar, de acuerdo con lo que senalan
linguistas de distintas corrientes tedricas (v. p. €j. Bartra, 2000), es que no es negativo
que haya obras dirigidas a los profesores de lengua que recojan este tipo de debates
tedricos: lo importante es que el docente distinga entre los contenidos que son
necesarios para su propia formacion (como en el caso del dativo) y cuales deben
trasladarse al aula de secundaria. Asi pues, la explotacion didactica debe ser lo mas
sistematica posible (Paret, 2000, p. 177) para establecer una base que permita la

progresiva manipulacion y exploracion del propio lenguaje.

Antes de describir con mas detalle como se aplicara el GTG a la presente propuesta
es necesario considerar el papel de la gramatica normativa en la ensefianza. Aunque
el GTG bebe de la ultima version de la gramatica de las academias (Nueva gramatica
de la lengua espafola [NGLE]; RAE-ASALE, 2009), no se corresponde
exclusivamente con ella ni trata directamente la norma (Bosque, 2020, p. 11). Bosque
(2020, p. 5-6) indica que el motivo es precisamente que la reflexion gramatical no
puede centrarse exclusivamente en la normativa o se corre el riesgo de transmitir que
la gramatica es un conjunto de reglas arbitrarias. Para que los alumnos comprendan
esta cuestion se puede recurrir a comparaciones con otros aspectos de la vida diaria
en los que se da una dicotomia similar. Por ejemplo, las normas de trafico se han
establecido para que no haya accidentes y todos podamos circular, aunque tienen una

I6gica, son normas impuestas por un 6rgano regulador y por eso también pueden
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variar entre los distintos paises. Sin embargo, que el coche circule no depende de
estas normas, es decir, que el semaforo se ponga en rojo no hace que el coche pare
automaticamente, es el conductor el que decide acatar estas normas para el buen

funcionamiento de la sociedad.

Algo similar ocurre con la normativa. Un ejemplo claro es la concordancia de la forma
impersonal del verbo haber, como en “habian nifios” que es cada vez mas frecuente
en la lengua hablada. Es légico que la normativa recomiende utilizar la version
impersonal “habia nifios”, ya que no existe una forma flexionada en plural para la
forma del presente “hay”. Sin embargo, es natural que los hablantes confundan el
objeto de haber con el sujeto y produzcan la concordancia si tenemos en cuenta que
hay ciertos verbos intransitivos del espafiol como llegar o pasar (los verbos
inacusativos) que se caracterizan por favorecer un sujeto pospuesto que se asemeja
a un objeto directo®, como en llegan muchos trenes a esa estacion o pasan cosas

extranas. Este fendmeno esta descrito en el GTG:

El verbo haber es impersonal y transitivo. Se conjuga, por tanto, en tercera persona del singular
(Habia pajaros en el tejado). Se observa, no obstante, que esta pauta esta cambiando en muchos
paises, especialmente en la lengua oral, en la que tiende a interpretarse como verbo inacusativo.
Ello explica gramaticalmente la variante concordada (Habian pajaros en el tejado), menos

frecuente en los registros formales y desaconsejada por la norma. (GTG, p. 324)

Este ejemplo es util para observar que muchos de los “errores” de los hablantes son
l6gicos y responden a la estructura interna de la lengua. Igualmente, es necesario
recordar la recomendacion de la norma para no redactar textos incorrectos. Ademas,
este espiritu reflexivo, de no solo acatar las normas sin entender su razén, contribuye
a mejorar la capacidad analitica, creativa y de razonamiento de los alumnos y conecta
con el espiritu del nuevo curriculum. La reflexion critica no solo es la Unica forma en
la que el aprendizaje gramatical puede ser significativo y aplicable, sino que también
fomenta su transversalidad, si tenemos en cuenta el tipo de competencias que deben

adquirirse en asignaturas “cientificas” (matematicas, fisica, quimica o biologia).

Dicho esto, es innegable que la normativa debe incluirse en el aprendizaje de lalengua
si se pretende que los alumnos sean competentes en sus futuras interacciones
linglisticas en contextos formales que puedan encontrase durante su vida, tanto en
la vertiente escrita como oral. En este sentido es necesario recurrir cuando sea

necesario a la NGLE e, idealmente, que los alumnos puedan familiarizarse con dicha

* En este sentido, Bartra (2000, p. 35) destaca que la gramatica generativa aporta una visién positiva
del error, pues lo considera parte de una gramatica immadura dentro del proceso de adquisicion de
lalengua o parte de una interferencia con otra lengua o sistema. En definitiva, no son equivocaciones
aleatorias, sin6 que tienen una légica basada en las regularidades esperables del sistema.
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obra, en los niveles adecuados, para poder resolver las dudas que les puedan surgir
en tales interacciones. Por tanto, en cuanto a la normativa, el objetivo ultimo no seria
el de que los alumnos aprendan (0 memoricen) la norma en su totalidad, sino que
puedan conocer aquellos aspectos que se deriven de la reflexion y que se relacionen
con los contenidos trabajados. A su vez es necesario que sean conscientes de que se
trata de un sistema impuesto y que por ello esta en constante revisién y de ahi que
todos los usuarios de la lengua necesiten utilizar las herramientas que las academias

y otras entidades ponen a disposicion de los hablantes para su consulta®,

La utilizacién del GTG podria verse como una oportunidad de basarse en definiciones
consensuadas de ciertas nociones gramaticales. Como se comenté mas arriba,
aquellas que suelen considerarse adecuadas para la explotacion didactica suelen
simplificarse de tal manera que llevan al error. Es necesario tener en cuenta que, pese
a que definir un concepto puede parecer basico para su comprension, precisamente
en lengua encontramos demasiados casos en los que se da la situacion contraria.
Tomemos, por ejemplo, la nocién de “palabra” o “frase” términos sobre los que se
sustentan la mayoria de explicaciones gramaticales y que no cuentan con una
definicién consensuada en la comunidad linglistica sea cual sea el marco tedrico que
se asuma. A modo de ilustracion, Paret (2000, p. 179) subraya que para la palabra

“frase” pueden encontrarse mas de 200 definiciones distintas.

Es posible que esta inclinacion por aportar una definicion se derive de la tradicion
memoristica ligada a la evaluacién mediante exdmenes, pero demasiado a menudo
estas definiciones no son lo suficientemente operativas ni sistematicas (Paret, 2000,
p. 178). En este sentido, Paret (2000) defiende la utilizacion de otras herramientas
que complementen a las definiciones, como modelos o prototipos y caracteristicas
sistematicas. Para ilustrar este punto me gustaria aportar un ejemplo de mi propia
experiencia como alumna de secundaria. A dia de hoy todavia recuerdo claramente
la frase modelo que mi profesora de latin de bachillerato utilizaba para que
recordaramos el complemento predicativo: “el jurado declaré al acusado culpable”.
Fue esa oracion, y no aprenderme de memoria una definicion para el complemento
predicativo, lo que me permitié reconocer y corregir los errores relacionados con este
tipo de complementacién en mis producciones textuales. Aunque no se discuta esta
cuestion en el GTG (v. Brossard y Lambelin, 1985, como se cita en Rodriguez

Gonzalo, 2011, p. 55), si que, por motivos didacticos (Bosque, 2020, p. 7) cada

® En cuanto a la consulta de la NGLE, en la pagina web de la RAE-ASALE es posible consultar la
obra integra de forma virtual mediante un buscador: http://aplica.rae.es/grweb/cgi-bin/buscar.cgi
De forma analoga, el Institut d’Estudis Catalans ofrece la Gramatica de la llengua catalana en linea:
https://giec.iec.cat/inici
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entrada cuenta con numerosos ejemplos que preceden a la definicién del concepto,

como se muestra en la Figura 3.

Figura 3.

Introduccion de la entrada “sujeto” en el GTG.
SUJETO % yrvyy
1.

Ejs.: Inés viene masiana; Faltan cubiertos; T
eres "f-‘[’”n-‘able; ¢ Qué ocurrio?; Los invita-
dos disfrutaron mucho; EL avién legi pun-

tual; ;Quién de ustedes ha llamado antes?;

Te reclama el que ti sabes; Conviene que re-

suelvas ese asunto; Es saludable pasear todos

los dias; Me gusta como viste; Antes de llegar

Mania. -
Rel.: funcion sintactica, complemento di-

recto, complemento indirecto, concor-

dancia, caso recto.
Esq.: 27.
Refs.: NGLE § 33; GDLE § 42.10.

FUNCION SINTACTICA que corresponde
al ARGUMENTO del verbo que concuerda
con €l cuando este aparece flexionado en
llumero y persona. El sujeto forma pARra-

NYAs - .

Nota: Fuente: GTG (p. 301)

En definitiva, para la realizacion de nuestra propuesta se utilizara el GTG como base,
aunque se recurrira esporadicamente a la NGLE (y la GIEC para el catalan) para
cuestiones de normativa o si es necesario ampliar ciertos conceptos, asi como tener

en cuenta la variedad dialectal (v. Guevara y Coronel, 2015, p. 7).

Finalmente, es necesario mencionar brevemente el rol que tienen las distintas teorias
linglisticas en la ensefianza de la gramatica, ya que estas difieren no solo en el objeto
de estudio (por ejemplo, la oracidn o el discurso) sino también en su visién del lenguaje
(por ejemplo, si es un constructo social o un conocimiento con un componente innato).
En este sentido abogamos, como en otros puntos, por una postura conciliadora. No
nos parece, como ya comentan otros autores (Ferrer y Camps, 2000, p.5), que las
posturas sean excluyentes siempre y cuando se ponga el objetivo didactico en primer
lugar. Dicho de otra forma, nos parece util e incluso necesario tomar aquellos aspectos
mas provechosos de cada marco tedérico. Fontich (2006) sefala en este sentido que
la gramatica generativa es coherente con la tendencia reflexiva, ya que toma la
intuicion de los hablantes como base de su investigacion. Sin embargo, también

sefala que no le parece acertado tratar al estudiante como el “hablante ideal”.
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Durante la aplicacion de los ejercicios de diagndstico, detallados mas adelante en
§3.2, comprobamos que Fontich parece estar en lo cierto. Al preparar los ejercicios
sobre el complemento de régimen verbal, asumimos que los estudiantes de 4.° de la
ESO, solo por ser hablantes nativos de espafiol detectarian sin problema los ejemplos
en los que complementos regidos contenian la preposicion erronea (*confio de Maria).
Por el contrario, los estudiantes mostraron muchas dificultades a la hora de detectar
estos errores y muchos expresaban su sorpresa al indicarles qué preposicién era
obligatoria en cada caso. Achacamos esta confusion, por un lado, a las posibles
interferencias con el catalan y a la falta de habito lector (o quizas también a que las
gramaticas de los adolescentes se encuentran todavia en desarrollo). Aunque no
tenemos datos cuantitativos que respalden esta hipétesis, nos parece relevante en
cuanto a que no podemos tratar a nuestros estudiantes como si fueran expertos de la
lengua (cf. “problema de la complicidad”, §2.2) y en este caso incluso podrian
aplicarse métodos propios de la ensefianza de lenguas extranjeras (por ejemplo, la
importancia de la correccion positiva de errores y el trabajo en parejas; v. entre otros
Cafnada y Esteve, 2001; Cassany, 2021; Merino, 2018).

Por lo tanto, abogamos en nuestra propuesta por una vision integradora que combine
aspectos normativos y de distintos marcos de la linguistica tedrica y aplicada siempre
al servicio del objetivo pedagdgico. En la préxima seccion definimos como se deberian
relacionar la expresion escrita y la reflexion metalinglistica con un objetivo

competencial.

2.4. La gramatica como herramienta transversal: la expresion escrita

La utilidad de la ensefianza de la gramatica mas abstracta o conceptual para su
aplicacion en la escritura o para la mejora de la capacidad de expresion escrita es un
continuo debate entre los estudiosos de la lengua y los pedagogos (Bosque, 2018;
Chen, H., y Myhill, D., 2016; Paret, 2000).

En primer lugar, es necesario destacar que no es facil cuantificar o medir el impacto
directo, pues la mejora de la escritura no es un proceso lineal y la aplicacién de los
conocimientos gramaticales no es generalmente directa o “automatica” (Rodriguez
Gonzalo, 2011, p. 394). Esto se suma a los problemas intrinsecos de la investigacion
pedagogica en el aula, que, a diferencia de un laboratorio, es “un escenario social
complejo que obliga a tener en cuenta numerosas variables tanto en el disefio de la
investigacion como en la implementacién y en el posterior analisis de los datos”

(Rodriguez Gonzalo, 2011, p. 391). De la misma manera, el habito lector es un factor
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igualmente dificil de cuantificar pese a que también se considera que tiene un gran

impacto en las producciones escritas (Graham et al., 2018).

Con esto queremos sefalar que, a pesar de esta dificultad técnica para cuantificar,
mejorar el conocimiento gramatical puede conllevas una mejor expresion escrita tanto
a corto como a largo plazo (y lo mismo es aplicable al habito lector). Esta es la premisa
de Rodriguez Gonzalo (2011), quien ofrece un estudio minucioso y una propuesta
pedagogica que aplica directamente el conocimiento gramatical, en concreto sobre los
tiempos de pasado, a la practica escrita. Tendremos en cuenta algunos aspectos de

esta obra para nuestra propia propuesta como indicamos mas adelante.

Sefalada esta dificultad metodolégica, es necesario plantearse como puede
trabajarse esta transposicion del conocimiento gramatical abstracto, que
denominaremos saber declarativo, a la practica escrita, a la que nos referiremos como
saber procedimental (términos tomados de Rodriguez Gonzalo, 2011). Para ello
vamos a tener en cuenta las cuatro formas o visiones clasicas para la ensefianza de

la escritura descritas en Fontich (1990) y que listamos en (2):
(2) i) enfoque basado en la GRAMATICA

ii) enfoque basado en las FUNCIONES

i) enfoque basado en el PROCESO

iv) enfoque basado en el CONTENIDO

Estos enfoques difieren no solo en cuanto al contenido textual que se trabaja, sino
también en cuanto al tipo de instruccion y el tipo de practica pedagdgica. De forma
general, el enfoque gramatical es aquel que tiene en cuenta estrictamente los
aspectos morfosintacticos y de correccion y deja de lado el contenido y la funcion del
texto. En contraposicién, el enfoque funcional parte de textos reales o verosimiles,
que se contextualizan en situaciones comunicativas, y por ello sirven para trabajar
aspectos mas sociolinguisticos como es el registro, dejando de lado otros aspectos

formales.

En tercer lugar, el enfoque basado en el proceso es el propio de los talleres de
escritura, pues su principal objetivo no es el de analizar el objeto resultante, sino el
desarrollo creativo y de la redaccion. Como sefala Fontich (1990), en este enfoque el
protagonista es el escritor y no el texto. Nos parece particularmente interesante tener
en cuenta esta perspectiva por dos motivos. El primer motivo es que generalmente el
alumno no es consciente de la complejidad del proceso de escritura, en palabras de
Fontich (1990):
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El alumno muchas veces piensa que escribir consiste en rellenar con letras una hoja en
blanco; nadie le ha ensefiado que los textos escritos que él lee han tenido antes un borrador,
y que su autor ha tenido que trabajar duro para conseguirlo: que ha hecho listas de ideas,
que ha elaborado un esquema, un primer borrador, que lo ha corregido y que, al final, lo ha
pasado a limpio. Segun este enfoque lo mas importante que debe ensefarse es este
conjunto de actitudes hacia el escrito y las habilidades correspondientes para saber trabajar

con las ideas y las palabras. (p. 73)

Por otro lado, el énfasis en el proceso es totalmente coherente con un marco
pedagogico que fomenta el aprendizaje significativo y que tiene como objetivo que los
alumnos sean conscientes de su propio aprendizaje. No hay una unica forma de
aprender, como tampoco hay una unica manera de crear un texto: idealmente cada
alumno deberia adquirir las herramientas y competencias necesarias para encontrar

y desarrollar su propio estilo.

En cuarto lugar, el enfoque basado en el contenido es el que se centra en la creacion
de trabajos académicos, en los que la informacidén que contiene el texto es mas
relevante que la forma. Este enfoque lo dejaremos de lado en este trabajo, aunque no
es irrelevante en la educacion secundaria (por ejemplo, se podria trabajar como parte

de un proyecto combinado historia-lengua).

Estamos de acuerdo con Fontich (1990) en que es mucho mas util y enriquecedora
una perspectiva que combine distintos aspectos de los cuatro descritos, pues dejar de
lado alguno de ellos conlleva desatender otro relevante para la creacion textual.
Pensamos que, de hecho, esta tendencia hibrida es la actual en las aulas. Por
ejemplo, en cuanto al enfoque funcional, en el aula se utilizan textos reales de distinta
indole, como hemos sefialado anteriormente, y a partir del nuevo curriculum es un
imperativo contextualizar la practica pedagogica en situaciones reales. Creemos que
la asignatura pendiente es la de ligar la practica metalinglistica y el saber declarativo
con la practica escrita y al proceso de escritura, de alguna forma conectando también

los enfoques gramatical y procedimental.

Como resultado, para trabajar todas estas destrezas sera necesario oscilar
continuamente entre el saber declarativo y el saber procedimental. Es decir, nos
moveremos continuamente entre actividades que tengan como objetivo la reflexiéon
metalinglistica para entender y adquirir los conceptos gramaticales y aquellas que
fomenten la practica escrita. En este proceso sera crucial el papel mediador y de guia

del docente, pero también la discusion y evaluacion entre iguales.
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Figura 4.

La actividad metalingliistica entre el saber gramatical y la escritura.

INSTRUCCION GRAMATICAL

l:l‘> La am como fuente potencial de...

SABER SOBRE EL SISTEMA

GRAMATICAL

El saber gramatical como un
conjunto de conceptos gramaticales

articulados para la aM

Actividad
Metalingistica (AM)

La am fomenta la escritura
como objeto de reflexion

L

ESCRITURA

Ll

La escritura como contexto
significativo para la am

i)

Actividades de
observar, comparar,
clasificar, justificar,
analizar, modificar,
combinar, transformar,
crear materiales,
etc.

Transferencia no directa
sino mediada

Nota: Fuente: Fontich (2021, p. 575).

En la Figura 4, se muestra la interrelacion entre la actividad metalinguistica, la
instruccion gramatical6 y la escritura. Como se ve, la instruccion gramatical debe estar
mediada por las actividades de reflexion, comparacion, transformacion y de otra
indole, pero esto no implica que deba tenerse un saber gramatical completo y
profundo antes de poder escribir, ni viceversa: la escritura puede ser una base para

la reflexidon que conduzca a una sistematizacién o conceptualizacion de esos saberes.

Veamos ahora de forma mas especifica la propuesta de Rodriguez Gonzalo (2011).
Esta autora parte del modelo de ensefianza de Secuencias Didacticas para aprender
Gramatica (SDG) (v. Camps, 2005; Camps y Zayas, 2006) y plantea una secuencia
dedicada a aprender los usos de los tiempos verbales del pasado. De los distintos
objetivos de esta secuencia podemos destacar de forma general dos principales: que
los alumnos comprendan los usos de los tiempos de pasado a partir de la reflexién
gramatical y que puedan utilizar estos tiempos de forma consciente en sus

producciones textuales, en este caso, en las narraciones.

La SDG propuesta se divide en tres fases:

(3) Fase 1 — planteamiento de los objetivos — activacion del aprendizaje
Fase 2 — reflexién gramatical y aplicacion — desarrollo del aprendizaje

Fase 3 — informe — evaluacién del aprendizaje

® El saber declarativo corresponde en la Figura 4 al “saber sobre el sistema gramatical”.
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En la primera fase, ademas de establecerse los objetivos de la SDG, se relaciona el
conocimiento previo de los alumnos con los contenidos que se van a trabajar. Este
primer estadio es importante, no solo porque contextualiza el aprendizaje, sino
también porque cumple con el primer punto del decalogo (v. § 2.2), el de aprovechar
los conocimientos previos de los alumnos. Para ello, se ha partido de textos reales,
tanto orales como escritos seleccionados para el objetivo. De esta forma también se
fomenta un uso progresivo del metalenguaje especifico (Rodriguez Gonzalo, 2011, p.
390), es decir, se revierte la idea tradicional de clase de gramatica en la que primero
se proporcionan los términos y después se reconocen los elementos a los que

denominan.

La segunda fase constituye el “cuerpo” de la secuencia. En esta etapa se combinan
la explicacién tedrica y la sistematizacion del conocimiento gramatical con su
aplicacién practica. Es importante destacar que la parte tedrica contiene una
explicacion por parte del docente, pero también se propone que los alumnos se
impliquen en la misma mediante una practica en la que deben completar en grupo un
cartel explicativo que luego presentan oralmente a los companeros. De esta forma se
pretende fomentar la reflexion y la discusion metalinglistica. Para este proceso se
proporciona a los alumnos un dossier preparado para tal efecto con la informacion
gramatical relevante. Este tipo de material es muy necesario para guiar la practica.
Por ejemplo, Fontich (2006, p. 61) sefiala en su propuesta, basada también en el
modelo SDG, que, al no contar con el material de apoyo, los alumnos mostraban
muchas dudas y costaba encauzar la reflexion metalinglistica para llegar a una

conclusién operativa.

De la misma forma, pensamos que es mas ventajoso hacer una seleccién previa de
materiales como propone Rodriguez Gonzalo (2011), que pueden (y deberian) estar
extraidos de fuentes de consulta reales (la NGLE, el GTG, la GIEC o manuales de
gramatica) que proporcionar las fuentes originales directamente o proponer que se
consulte en internet. Lo creemos asi porque, de esta forma, aunque preservamos la
practica de la consulta de materiales para fomentar un aprendizaje autdbnomo
progresivo, evitamos la dispersion u obtencion de informacion erréonea y también la
posible frustracion al enfrentarse a manuales de consulta especializados y no

escolares.

En la segunda parte de esta fase central se trabaja la expresion escrita. Los alumnos
deben realizar un ejercicio de escritura narrativa con distintas fases (planteamiento,
composicion del borrador y escritura de la version final). De este ejercicio nos resulta
especialmente interesante que se haya combinado el enfoque centrado en el proceso,

pues se hace una planificacion dirigida y una mejora del texto inicial, con el enfoque
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centrado en la gramatica, pues el objetivo principal es aplicar los usos de los tiempos
verbales en pasado que se han aprendido anteriormente. Para ello, se ha realizado
una correccion entre iguales, es decir, los mismos alumnos se han ocupado de
corregir los borradores de sus compaferos. De esta forma, se ha activado el
aprendizaje tedrico de forma coherente con una metodologia enfocada en el proceso,

pues la revision externa es una parte natural de la produccion textual.

Finalmente, se pide a los alumnos que realicen un informe de evaluacién de la unidad

mediante la reflexién sobre qué han aprendido y cual es su opinion sobre la SDG.

Tomamos esta SDG como inspiracion para nuestra propuesta, que, como se vera,
encaja con la estructura de situacién de aprendizaje propuesta por el nuevo
curriculum, que también propone una estructura en tres (o cuatro) tiempos:
actividades iniciales (¢, qué sabemos?); actividades de desarrollo (aprendemos nuevos
saberes) y actividades de estructuracion (¢qué hemos aprendido?) (e, idealmente,
una ultima fase de aplicacion de lo aprendido) (Gencat, s.f.). Ademas, la adaptaremos

al contexto concreto del aula de 4.° de la ESO de FEDAC Castellar.

Las fases de nuestra situacion de aprendizaje seran similares, en una combinacion de
practica reflexiva y sistematizacion con produccién y transposicion del aprendizaje,
aunque en nuestro caso ambas se intercalaran sucesivamente pues pondremos el
énfasis en la correccion de errores de forma mas pautada a partir de fragmentos y no
solo en las producciones textuales completas. Ademas, es necesario subrayar que,
como la propuesta de Rodriguez Gonzalo (2011) tiene un objetivo principalmente de
investigacion, no recoge de qué manera se evaluo a los alumnos. Se menciona que
se lleva a cabo una prueba escrita final, pero esta no se encuentra descrita ni se
recogen los resultados. Podemos tomar, por otro lado, como referencia la evaluacion
de la SDG propuesta en Fontich (2006), que realiza una prueba oral en grupo y una
prueba escrita individual al final de la secuencia. De forma similar, en nuestra
propuesta propondremos instrumentos de evaluaciéon que estén de acuerdo con el

marco del nuevo curriculum.

34



3. Contexto y analisis de necesidades

En esta seccidn se ofrece una contextualizacién de la propuesta de innovacion a partir
del analisis de las necesidades especificas del grupo de 4.° de la ESO del centro
FEDAC-Castellar. Para ello, se describe brevemente el tipo de centro y de alumnado,
asi como el proceso de diagndstico de necesidades. Respecto al segundo aspecto,
se especifica el proceso de recogida de muestras textuales y se ofrece un analisis
cualitativo de las mismas, que sirve de punto de partida para plantear la intervencion
pedagogica. Precisamente por encontrarse en ultimo curso de su educacién basica,
los alumnos de 4.° requieren especial atencién respecto a la consecucion del perfil
competencial de salida’ y es por eso que se ha escogido este nivel para el diagndstico

y propuesta.

3.1. Contextualizacion del centro FEDAC-Castellar

La propuesta didactica parte de las necesidades especificas observadas en el curso
de 4.° de la ESO del centro FEDAC Castellar. Este centro concertado se encuentra
en Castellar del Vallés, en la provincia de Barcelona, y pertenece a la red de centros
concertados FEDAC, una fundacion educativa que cuenta con 25 centros en Catalufia
con origen en las escuelas dominicas. La oferta educativa comprende educacion

infantil, primaria y ESO.

Es un centro pequefio, de una linea por curso (grupos de 25-30 alumnos), y
departamentos de uno o dos profesores. El tipo de alumnado es de clase media y hay
poca presencia de inmigrantes en las aulas. Respecto al tipo de diversidad en el aula,
encontramos alumnos con implante coclear, TEA, dislexia/TDAH, trastornos de

conducta y altas capacidades.

El grupo de 4.° de la ESO en el que se ha realizado el diagnostico y en el que se basa
la propuesta didactica esta formado por 27 alumnos, 4 de los cuales tienen un plan
individualizado. La lengua de comunicacion mayoritaria entre ellos es el espafol,

aunque algunos prefieren el catalan.

Se dedican 3 horas semanales a cada una de las asignaturas de lengua (castellano,
catalan e inglés), dos de ellas con el grupo completo y una con la mitad del grupo.
Estas sesiones de grupo partido son utiles para aquellas actividades que necesitan
una supervision mas individualizada por parte del profesor. De forma mas concreta, la

asignatura de lengua vy literatura castellana se realiza los martes, jueves y viernes

" Pese a que el nuevo curriculum todavia esta en proceso de implantacion, no difiere en la base
competencial que establecia el anterior decreto en el que estos alumnos han realizado toda la ESO.
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siempre en horario de mafana. En concreto, las horas de grupo completo son el
miércoles de 10 a 11h (antes del patio) y el viernes a primera hora, de 8 a 9h. Los
grupos partidos son el martes después del patio, de 11:30 a 12:30h y los jueves de 10
a 11h.

3.2. Diagnéstico a partir de muestras escritas del alumnado de 4.° de ESO

Para el diagndstico de los problemas gramaticales en la expresién escrita se han
examinado dos muestras de textos realizados por los alumnos de 4.° de la ESO. En
la primera muestra (borrador, a partir de ahora) se han analizado 25 textos a modo de
preparaciéon de la version final. Esta segunda muestra (redaccion, a partir de ahora)

consta de 23 textos.

Para la realizacién del borrador, los alumnos contaron con una sesién de clase (en
tiempo real, aproximadamente unos 45 minutos). Se recogieron 18 textos en esa
sesion. Otros siete se entregaron en la siguiente sesién, puesto que 6 alumnos no
pudieron terminarla en el tiempo dado y pidieron terminarla en casa (entre ellos dos
alumnos con PI). Otro alumno estaba enfermo el dia de la sesion y lo realizd

integramente en casa.

Se pidi6 a los alumnos que escribieran a mano, sin usar el ordenador, una narracion
de aproximadamente una pagina de extension. Cada narracién debia partir de un
microrrelato o breve fragmento distinto (v. Anexo I, ficha 1) que cada alumno recibié
de forma aleatoria, aunque tuvieron la oportunidad de cambiarlo si no estaban
satisfechos con aquel que se les habia asignado. Los alumnos contaron con total
libertad para crear sus narraciones excepto por la condicidon de que el fragmento debia
aparecer en algun lugar del texto, ya fuera como frase inicial o de cierre o como parte

del nudo. De esta manera se pretendia evitar el bloqueo de la pagina en blanco.

En la siguiente sesién se devolvieron los borradores con sugerencias de correccion.
En concreto se marcaron tres aspectos diferentes: faltas ortograficas (subrayadas con
color naranja fluorescente), faltas de puntuacion, gramatica y léxico (subrayadas con
rotulador verde) e indicaciones sobre el contenido de la historia (a lapiz) (v. muestras
en el Anexo Il). Estas indicaciones se especificaron mediante la explicacion en voz
alta en clase, y ademas se les proporcioné un documento en el entorno classroom (v.
Anexo |, ficha 2) en el que también se ilustraban oraciones con los errores mas
frecuentes detectados y su correccion (la coma entre sujeto y verbo, las comas en los
incisos y aposiciones, la acentuacion de las interrogativas indirectas y los tiempos
verbales). A partir de estas herramientas, los alumnos dedicaron la hora de clase a

pasar su borrador a limpio procurando corregir los errores sefialados y mejorar el

36



contenido a partir de las indicaciones dadas. Durante esta sesién tuvieron la
oportunidad de preguntar sus dudas a la profesora. Para la entrega se les indicoé que
debian utilizar el procesador de texto y entregar la versién final impresa en la primera

sesion después de las vacaciones de navidad.

En total se recogieron 23 redacciones. Hubo tres alumnos que no entregaron la
versién final corregida y uno que entregd directamente la narracién final porque no

habia asistido a las sesiones en las que se realiz6 el borrador.

Esta doble entrega responde a dos objetivos. El primero de ellos es el analisis, a
efectos de este trabajo, de la produccién escrita de los alumnos. Se pretendia
determinar si las condiciones en las que se realizan los textos influyen en el resultado
de los mismos. Es decir, es necesario observar si los posibles errores de expresion y
gramatica se dan solo en las muestras realizadas de forma poco planificada y en un
espacio corto de tiempo o si persisten cuando los alumnos tienen la oportunidad de
trabajar el texto con tiempo y con la ayuda de distintos actores y herramientas (la guia

de la profesora, correctores automaticos, diccionarios en linea, etc.).

Por otro lado, el segundo objetivo es de aprendizaje. Se pretende trabajar la capacidad
de reflexion sobre las propias producciones textuales y autocorreccion, mediante el
desarrollo de procesos de aprendizaje y resolucidon de problemas de forma semi-
auténoma. Este objetivo se recoge tanto en el curriculum actual (187/2015) como en

el nuevo curriculum (175/2022), en el ambito lingliistico y en el personal (v. Tabla 3).

Tabla 3.

Competencias contempladas en la actividad de expresién escrita segun los curriculums.

Curriculum Dimension | Competencia especifica Criterios de evaluacion
competencia
clave
Decreto Expresion C6. Revisar y corregir el (Nivel de consecucion): 6.3.
187/2015 escrita. texto para mejorarlo, y cuidar Revisar, corregir y reescribir
su presentacion formal. en profundidad aspectos

formales y conceptuales del
texto, y presentarlo con
claridad y con elementos

estéticos.

Aprender a C2. Conocer y poner en
aprender. practica estrategias y habitos
que intervienen en el propio

aprendizaje.
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Decreto Comunicacion

175/2022 linglistica.

Competencia especifica 5.
Producir textos escritos y
multimodales con
adecuacioén, coherencia y
cohesion, aplicando
estrategias elementales de
planificacion, redaccion,
revision, correccion y
edicion, con regulacion de
los iguales y autorregulacion
progresivamente auténoma,
y atendiendo a las
convenciones propias del
género discursivo elegido,
para construir conocimiento
y dar respuesta de manera
informada, eficaz y creativa
a demandas comunicativas

concretas.

(3.2 y 4.°) 5.1 Planificar la
redaccion de escritos y
multimodales, de cierta
extension y complejidad, dada
la situacion comunicativa,
destinatario, propdsito y
canal; redactar borradores y
revisarlos con ayuda del

dialogo entre iguales e
instrumentos de consulta, y
presentar un texto final
coherente, cohesionado y con

el registro adecuado.

Competencia
personal,
social y de
aprender a

aprender.

CPSAA5. Planea objetivos a
medio plazo y desarrolla
procesos metacognitivos de
retroalimentacion para
aprender de sus errores en
el proceso de construccion

de conocimiento.

3.3. Analisis de las producciones textuales recogidas

En esta seccion se ofrece una descripcion y analisis cualitativo de los textos recogidos

solamente atendiendo a los errores relacionados con aspectos gramaticales. Se

ignoran las faltas ortograficas que no estén directamente relacionadas con cuestiones

gramaticales (aunque si que se corrigieron en la actividad real), asi como los errores

de léxico y estilo. Tampoco se tienen en cuenta aspectos relacionados con el

contenido (coherencia, aspectos narrativos, etc.).

Para la mejor exposicion de este tipo de errores gramaticales, se proponen tres niveles

gramaticales que distinguiremos con una letra mayuscula: (A) macro-oracionales, (B)

oracionales y (C) micro-oracionales. Los primeros comprenden aquellos aspectos que

trascienden la oracion simple, tanto los aspectos relacionados con la subordinacién
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(paratactica e hipotactica) como con la relacién entre distintas oraciones dentro del
parrafo. Como oracionales entendemos todos aquellos aspectos de relacién entre
sujeto y predicado en la oracién simple. Finalmente, en el nivel micro-oracional
tenemos en cuenta aquellos que implican aspectos a nivel del sintagma o de la

categoria gramatical independientemente de la estructura oracional.

En las tablas 4 y 5 se desglosan en detalle qué aspectos se tienen en cuenta respecto
a cada dimensién. En la Tabla 4 se listan estos errores respecto a las tres dimensiones
establecidas: para una mejor exposicion, a cada tipo de error se le ha asignado un
numero combinado con la letra de la dimensién correspondiente. Se ejemplifican estos

errores con fragmentos reales de los borradores en la Tabla 5 mas abajo.

Es importante notar que algunos errores son estrictamente gramaticales y, por tanto,
podrian extenderse a otras competencias como la expresion oral, mientras que
algunos se relacionan estrictamente con la dimension escrita: estos son los que tienen
que ver con la puntuacién y la ortografia (e.g. coma entre sujeto y verbo o acentuacion

de los pronombres interrogativos).
Tabla 4.

Clasificacioén de los errores gramaticales analizados.

A. Macro-oracional B. Oracional C. Micro-oracional

1. Puntuacién Limites de la oracion: Coma entre sujeto y
comas por puntos y predicado.
puntuacién de los
conectores.

2. Acentuacion Pronombres Falta de acentuacion
interrogativos sin acento del pronombre ténico
en las interrogativas “el”.
indirectas.

3. Concordancia Falta de concordancia
Falta de concordancia entre el sujeto y el

entre el pronombre de vyerbo.

objeto directo y su

4.Relaciones referente en la oracion

anaféricas anterior.

5. Tiempos Correferencia de tiempos

verbales verbales.

6. Preposiciones  Queismo (omision de la Preposicion erronea.

preposicion  ante las
subordinadas
sustantivas).
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Dequeismo (uso de la
preposicion de ante las
subordinadas sustantivas
que no la requieren)

7. Orden de Posicioén de los
palabras adjetivos.
Tabla 5.

Ejemplos de los errores analizados.

A1 Puntuacién: limites de la oracién
[...] una de esas veces me llevé a ver las luces de navidad y me expresoé lo que sentia
por mi, la verdad era que yo sentia lo mismo, desde ese dia comenzamos nuestra
relacion.

A1 Puntuacién: limites de la oracién y preposicion erronea

C6 . . . .
Al llegar habia muchos caminos por escoger pero no sabian en qué camino ir entonces
uno de ellos tuvo unaidea[...]

A1 Puntuacién: limites de la oracién
Desde aquella navidad su vida le cambié ya que decidié afrontar su mayor miedo, el cual
era pasarla con su familia.

A2 Acentuacion: interrogativas indirectas
Carla les quiso demostrar porque le apasionaba tanto la lectura

A2 Pregunté para que servia

A2 No sabia que hacer, no sabia quien era

A3 Concordancia y relaciones anaféricas

A4 vi una tienda con un robot aspirador de oferta muy barato [...] cuando vi la oferta entré
rapidamente y la compré. Después de comprarlo |[...]

A5 Interrogativas indirectas y tiempos verbales

A2 . . .
Luz nunca volvié, no sabian que paso con ella.

A5 Tiempos verbales
me dijeron que se habia intentado suicidar, pero sobrevivié y estaba en muy mal estado.

A5 Tiempos verbales y preposicion erronea

C6 ., . oy
[...] nuestro protagonista iria a romper el cristal que se situa a lo alto de la puerta

A6 Dequeismo

[...] entendieron de que era una encerrona
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A6 Queismo

se dio cuenta que ya no le llenaban tanto como antes

A6 [...] sin darse cuenta que la puerta se habia cerrado
B1 Coma entre sujeto y predicado

Adrian, es un chico de 17 afios muy guapo.

B1 Pero ella, era tnica, y daba unas clases de muerte.

B1 Al cabo de unos dias, una chica de unos 25 afios llamada Lincy, lleqé a un pueblo [...]

B1 Poder descubrir las historias de los personajes, era como viajar alrededor del mundo.

B3 Falta de concordancia verbal

[...] algo que ninguno de sus compafrieros lo habian conseguido

C2 Acentuaciéon pronombres ténicos

El habia tapiado los huecos por donde entraba algun rayo de sol.

C2 El si que quiso, pero su padre dijo que no

Cc7 Posicion de los adjetivos

[...] la recién compra hecha

Nota: Para cada ejemplo se indica el error mediante un codigo de letra (dimensiones A, B, C) y un
numero (consultar Tabla 4) y también se recuerda en un breve titulo. En algunos casos estos
extractos ejemplifican dos errores distintos.

A pesar de que la profesora habia indicado en el texto dénde se encontraban los
errores y se les habia proporcionado una pequefia guia, la mayoria de los alumnos
corrigieron las faltas de ortografia, pero las versiones finales de los textos seguian
incluyendo muchos errores gramaticales. Estas indicaciones no se produjeron de
forma sistematizada (v. ficha 2) principalmente porque el objetivo de esta tarea era de
diagndstico, asi que se queria comprobar si los alumnos aplicaban conocimientos que

ya se habian tratado en clase o si conocian otros aspectos con la ayuda de esta guia.

En la Tabla 6 se muestran comparados los mismos fragmentos en el borrador y en la
redaccion final en la que debieran haberse corregido. Se puede comprobar como
todos los alumnos han mejorado en ortografia, pero incurren en errores gramaticales,
de los que se muestra un ejemplo. Los fragmentos subrayados de la columna
“borrador” corresponden a los mismos que habia subrayado la profesora. Como se
puede comprobar, algunos alumnos no detectan el error correctamente y modifican

otro elemento del fragmento.
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Tabla 6.

Compatrativa de errores en la version borrador y versién final de cinco alumnos.

Errores ortograficos

Errores gramaticales

Borrador Redaccion Borrador Redaccion
Alumno 1 29 faltas 4 faltas Adridan, es un Adrian, es un coma entre
chicode 17 afios chico de 17 sujeto y
muy guapo. afios muy predicado
guapo.

Alumno 2 Mas de 30 12 faltas Al llegar vio una Al llegar vio una falta de
faltas chica morena. chica morena. preposicion
acon CD
animado
Alumno 3 10 faltas 5 faltas Para ella hacia Para ella, hacia Falta de
que la historia se que la historia  pronombre
volviese mas se volviese mas sujeto (eso)

interesante. interesante.
Alumno 4 16 faltas 0 faltas Empecé a barrer La empecé a Preposicion
al suelo barrer el suelo acon CD
no animado
Alumno 5 23 faltas 3 faltas y me sabe . ¥ me sabe Falta de
mal ya que era mal ya que era coma entre
unadelaspocas una de las la oracién
cosas que pocas cosas principal y
hacia... que hacia... la oracién
causal
adjunta

(explicativa)

Esta observacion nos ha permitido identificar algunos de los errores de indole
gramatical mas frecuentes de la muestra, pero también, y de forma significativa,
comprobar que es necesario realizar una intervencion especifica para paliarlos, ya

que los alumnos no son capaces de enmendarlos autbnomamente.

Es necesario notar que, dejando a un lado la disposicién de herramientas automaticas
para la correccion de los errores ortograficos, en este analisis no se han tenido en
cuenta otros factores que influyen en la buena o mala correccién de estos textos, como
son la motivacion o el nivel de atencién. Sin embargo, se pudo observar de forma
general que incluso aquellos alumnos que habitualmente se muestran mas motivados
y suelen trabajar mejor en clase también mostraron dificultades a la hora de corregir
sus producciones textuales. En la proxima seccién presentaremos una propuesta para

trabajar esta competencia.
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4. Propuesta de innovacién pedagodgica

En esta seccidn presentaremos la propuesta de intervencién pedagdgica en el grupo
de 4.° de la ESO descrito anteriormente. Siguiendo el marco legal, se trata de una
propuesta competencial, presentada como una SA y que, de acuerdo con nuestro
marco tedrico, combina la ensefianza de la gramatica a partir de la reflexion

metalinglistica con su aplicacién en la expresion escrita.

En primer lugar, estableceremos los objetivos de la SA y los saberes que se trabajan.
A continuacién, definiremos la estructura, la metodologia y la evaluacion. En tercer
lugar, expondremos toda la SA, incluyendo la secuencia de actividades y otros
aspectos requeridos por el marco legal. Finalmente, consideraremos como

evaluariamos la aplicacién de la SA en el aula.

4.1. Objetivos y saberes

La SA propuesta tiene como finalidad integrar progresivamente el saber gramatical en

la produccion escrita. De forma mas concreta, hemos diferenciado tres objetivos:

(1) Saber declarativo: Deducir la relacion entre el verbo y sus argumentos basicos
(sujeto, objetos —directo, indirecto y de régimen preposicional—) para reconocer su

rol en la construccion del texto.

(2) Saber procedimental + declarativo: ldentificar la funcion y las propiedades basicas
de los componentes sintacticos para detectar los errores gramaticales mas frecuentes

y ser capaz de revisar producciones textuales propias y entre iguales.

(3) Saber procedimental: Planificar el proceso de composicion de un texto para
ejecutarlo (planificacién, borrador, revision y reescritura) de forma progresivamente

autéonoma, de manera que la version final del texto corrija y mejore la primera version.

Estos objetivos, que se reflejan en dos competencias especificas (5 y 9) del area de
lenguas, se desarrollan en la parte central de la secuencia y responden a la necesidad
que indicamos en las secciones anteriores de combinar ambos tipos de saberes
alternativamente para que ambos incidan en el otro. De forma mas concreta y como
se especifica mas abajo, en la secuencia hay actividades de reflexion para alcanzar
el saber declarativo, otras de aplicacion, enfocadas al saber procedimental, y otras de
revision. Estas ultimas seran las que reflejen la relacion simbiotica entre la expresion
escrita y el conocimiento gramatical (v. Figura 4), es decir, que el proceso de escritura
contribuye a mejorar la comprensién de los conceptos metalinguisticos y estos, a su

vez, permiten desarrollar la competencia escrita.
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En cuanto a los saberes que se trabajan en la SA, como comentamos anteriormente,
en el decreto 175/2022 no hay una secuenciacion ni especificacion clara de qué
contenidos gramaticales deben tratarse en cada curso (v. §2.1). Por ello, hemos
seleccionado las funciones sintacticas fundamentales, pues en el diagnéstico se

detectd que los alumnos no las dominaban (v. §3.2).

Por otro lado, el saber procedimental del objetivo (3) se corresponde a ese énfasis en
el proceso de produccion textual que consideramos fundamental para lograr una
buena competencia escrita (v. §2.4). Sin embargo, creemos necesario un paso
intermedio, que se corresponde al objetivo (2), en el que los alumnos evaluen
muestras controladas (“de laboratorio”) antes de enfrentarse a los textos reales
(propios y de los iguales). Para ello, el docente puede aprovechar otras muestras
escritas de los mismos alumnos o de otros grupos y adaptarlas para que los errores
sean “reales” pero lo suficientemente acotados. En la Figura 5 proponemos algunos

ejemplos y en la Figura 6 indicamos el tipo de error y su correccion:

Figura 5.

Ejemplos de oraciones para la actividad de correccion de errores.

a. Adrian, es un chico muy timido.

b. Con esta lectura he reflexionado sobre la amistad y de otros temas importantes en la vida.
c. Queria un movil nuevo, asi que, cuando vi la oferta, entré en la tienda y la compré.

d. Este libro se los he dejado a todos mis amigos.

e. Esa cancion les gustan mucho a mis padres.

f. Estudié toda la semanay por eso no entiendo por qué suspendio.
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Figura 6.

Ejemplo de solucionario para la actividad de correccion de errores.

a. Adrian es un chico muy timido. = coma entre sujeto y verbo

b. Con esta lectura he reflexionado sobre la amistad y de (sobre) otros temas importantes en
la vida. = preposicién

c. Queria un movil nuevo, asi que, cuando vi la oferta, entré en la tienda y ¥a lo compré. 2>
pronominalizacion (concordancia de género con el referente)

d. Este libro se les lo he dejado a todos mis amigos. = pronominalizacién (combinacion de
pronombres dtonos y concordancia con el referente)

e. Esa cancidn les gustan gustan mucho a mis padres. = concordancia verbal de nimero

f. Estudié toda la semana y por eso no entiendo por qué suspendié. suspendi 2>
correferencia de sujetos tacitos (también posible: estudid toda la semana y por eso no

entiende por qué suspendid).

Si bien, como hemos indicado, no hay una especificacion de los saberes gramaticales,
el decreto 175/2022 si que especifica qué cuestiones de correccion deben tenerse en
cuenta en el primer y segundo ciclo de la ESO, como recogemos en la Tabla 7, mas

abajo (v. también §2.1).

Tabla 7.

Diferencia entre el saber “Reconocimiento y uso discursivo de los elementos lingliisticos” en el primer

y segundo ciclo de la ESO.

Saber: Reconocimiento y uso discursivo de los elementos lingliisticos

1.°-2.° | Reconocimiento, andlisis y uso discursivo de los elementos linglisticos con especial
atencion a los recursos linglisticos para mostrar la implicacién del emisor en los textos:
formas de deixis (personal, temporal y espacial) y procedimientos de modalizacion;
recursos linglisticos para adecuar el registro a la situacion de comunicacion;
mecanismos de cohesion; conectores textuales temporales, explicativos, de orden y de
contraste; mecanismos de referencia interna gramaticales (sustituciones
pronominales) y Iéxicos (repeticiones, sinénimos, hiperénimos vy elipsis); coherencia
de las formas verbales en los textos; los tiempos de pretérito en la narracién; correlacion
temporal en el discurso relatado, en el contexto del aula, de la vida cotidiana y de los
medios de comunicacion, incluidas las redes, y en las actividades académicas.

3.°-4.° | Reconocimiento, analisis y uso discursivo, en el contexto del aula, de la vida cotidiana
y de los medios de comunicacion, incluidas las redes, y en las actividades académicas,
de los elementos lingiiisticos con especial atencion a la expresion de la
subjetividad en textos de caracter expositivo y argumentativo; la identificacion y
uso de las variaciones de las formas deicticas (formulas de confianza y cortesia) en
relacion con situaciones de comunicacion diversas; recursos linguisticos para adecuar
el registro a la situacion de comunicacién; procedimientos explicativos basicos: la
aposicion y las oraciones de relativo; mecanismos de cohesion: conectores textuales
distributivos, de orden, contraste, explicaciéon, causa, consecuencia, condiciéon e
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hipétesis; mecanismos de referencia interna, gramaticales y Iéxicos
(nominalizaciones e hiperénimos de significado abstracto); coherencia de las
formas verbales en los textos; correlacion temporal en la coordinacién y subordinacion
de oraciones, y en el discurso relatado.

Nota: extraido del decreto 175/2022, p. 215 y 219 [énfasis afiadido].

Nuestra SA se dirige a un grupo de 4.°, pero se trabajan cuestiones de correccion que
se adecuan al primer ciclo de la ESO. Esta decision surge del diagnostico de las
necesidades del grupo que se presentd en la seccion anterior. Como se ha
comprobado que existen cuestiones basicas como la pronominalizacién o la
concordancia que todavia no estan dominadas en los textos, no se trataran como
principal objetivo cuestiones mas avanzadas como son las aposiciones o las
nominalizaciones. Aunque es probable que puedan surgir ejemplos de este tipo, se
pueden tratar para responder las preguntas mas urgentes de los alumnos, pero se
deberian trabajar mas adelante, una vez las cuestiones béasicas se hayan

interiorizado.

4.2. Estructura, metodologia y evaluacion

La SA se estructura en tres fases: inicial, de desarrollo y de estructuracion. En la fase
inicial hay dos partes. En la primera parte se presentan los objetivos de la SA a partir
de un ejemplo real de un titular que se publicd con un error (coma entre sujeto y

predicado) que modifica el significado del enunciado.

En la segunda parte de la introduccion se trabaja en grupos cooperativos y de forma
reflexiva sobre la funcién gramatical de sujeto. Se parte del supuesto que los alumnos
ya tienen algunas ideas preconcebidas o intuiciones sobre este concepto, que deben
poner en comun. Antes de que la profesora corrija estas intuiciones se hace una
actividad de reflexion sobre oraciones ya analizadas, es decir, en las que el sujeto ya
esta reconocido. Esta actividad invierte los ejercicios clasicos de reconocimiento y
funciéon taxondémica y, por el contrario, lo que pretende es que los estudiantes
comprueben si sus conocimientos son aplicables y suficientes y si se pueden
generalizar a todos los casos. Se espera, por ejemplo, que se den cuenta de que un
criterio lineal no es fiable, pues existen sujetos pospuestos, o que “preguntar ;quién?

al verbo” no funciona en muchos casos.

No esperamos que todos los grupos lleguen a las mismas conclusiones ni a todas las
que deseamos y es por ello que, después, se hara una puesta en comun en gran
grupo y nos aseguraremos de que todos los alumnos completen correctamente un

cuadro resumen para concretar lo aprendido. Siguiendo los preceptos presentados en
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el marco tedrico, nuestra meta es una definicién funcional del sujeto que liste sus

caracteristicas necesarias para reconocerlo y que incluya diversos ejemplos.

La segunda fase de la SA es la mas larga y comprende, a su vez, distintos estadios.
En el primer estadio, se trabajara el contenido gramatical de forma reflexiva igual que
con el sujeto en la introduccion. Para ello, primero se tratara la importancia del verbo
como eje vertebrador de la oracién y del que dependen los complementos
(argumentos) que se aprenderan en la SA. Para ello, trabajaremos de nuevo en
grupos cooperativos a partir de la formacién de ejemplos. Este tipo de mecanicas se
recogen por ejemplo en Fontich (2006), de quien también tomamos la idea de la
clasificacion de los verbos segun su capacidad de seleccionar complementos como
actividad previa a nombrar las funciones. A diferencia de este autor, no desarrollamos
toda la SA entorno a esta mecanica, pero nos parece ideal para introducir los

complementos trabajados (CD, CI, CRV).

Las distintas funciones gramaticales se introduciran de forma gradual y siempre a
partir de la reflexion guiada, que proponemos que se haga en grupos cooperativos
monitorizados por el docente. Para ello, los alumnos contaran con el dosier de material
adaptado de los manuales de consulta y, de nuevo, deberan crear sus propios
ejemplos. Cada complemento se trabajara de forma analoga, pero haciendo hincapié
en las cuestiones comparativas relevantes. Por ejemplo, la distincion entre el CD
animado en catalan y castellano, que solo debe llevar la preposicién a con objetos
animados en el segundo caso (Vaig veure la Maria | Vi a Maria) o de la posibilidad de
que el Cl se doble en la oracion (Le di el libro a Maria). La idea no es que el docente
presente estas propiedades, pero predecimos que apareceran a partir de los ejemplos
qgue creen los alumnos. Al final de cada microsecuencia siempre se completa un

cuadro resumen, como se hizo con el sujeto (v. Fontich, 2006 “postal gramatical”).

En el caso del CRV, se propondran unos ejercicios de pares minimos para establecer
una comparacion con los casos en los que el CD y Cl también llevan preposicion. De
esta forma, nos anticiparemos a posibles errores de sobregeneralizacion, es decir,
que un alumno pueda entender que todo sintagma preposicional encabezado por a

sea un Cl o que cualquier sintagma preposicional sea un CRV.

En el segundo estadio del desarrollo se trabajara la correccion de errores. Es
imprescindible pasar por este tipo de practica pautada antes de pasar a la correccién
de los textos reales de los alumnos (v. Figura 5. y Figura 6.). Tomamos en esta fase
metodologias propias de la ensefianza de lenguas extranjeras, pues la tarea se

realizara en parejas y después se contrastaran los resultados haciendo un cambio de
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parejas. De esta forma se fomentara la reflexion entre iguales antes de que el docente

‘imponga” la respuesta correcta.

Sobre esta fase, es necesario advertir que esta SA no pretende trabajar todos los
errores detectados en el diagnéstico (v. Tabla 4 y Tabla 5), pues consideramos que
para la transposicion didactica es necesario seleccionar algunos de ellos, en este caso
los que se relacionan directamente con los contenidos gramaticales que se han

trabajado.

El tercer estadio del desarrollo es el de la produccion escrita, primero con un enfoque
centrado en el proceso y después en la gramatica. Para ello, siguiendo a Rodriguez
Gonzalo (2011), pediremos a los alumnos que completen una ficha de planificacién y
que, después, desarrollen las ideas en una primera version borrador. Hemos escogido
una noticia para la actividad, aunque este género textual sea mas propio de primer
ciclo, porque creemos que puede favorecer que haya mas atencién a la forma que al
contenido, lo que no sucede con otros géneros textuales mas complejos. De esta
forma pretendemos evitar en la medida de lo posible la interferencia de otros errores
que no estamos trabajando en esta SA. En otras palabras, es evidente que apareceran
muchos otros errores como los que vimos en el diagndstico (ortograficos, del uso de
los pasados y de conectores, puntuacion, etc.), pero nos parece necesario aplicar este
tipo de secuencia, que es nueva para los estudiantes, a un género, en principio, mas

sencillo y aumentar la complejidad progresivamente en futuras SA.

Para terminar la fase de desarrollo, se haran parejas y cada alumno debera identificar
errores en el texto de un companero. Para ello debera completar una tabla en la que
se listen los errores trabajados, relacionados con las funciones, pero que también
contemple un apartado donde se puedan expresar dudas o recoger otro tipo de errores

o cuestiones.

Finalmente, en la tercera fase, la de estructuracion, se recapitula todo el aprendizaje.
En esta fase tendremos dos evidencias para la evaluacion, una de grupo y otra
individual. La actividad de grupo consiste en crear un cartel o péster como actividad
de sintesis (tomamos como inspiracién a Fontich, 2006). Cada grupo se ocupara de
una de las funciones trabajadas8 y no solo deberd hacer un resumen de sus
propiedades (que tienen recogido en la conclusion de cada seccion de la SA), sino
también una secciéon con una comparativa entre las dos lenguas y otra que recoja

ejemplos de los errores mas frecuentes de la clase. Para ello, cada grupo contara con

8 Como se repetiran los temas, podemos también establecer en qué lengua, catalan o castellano por
ejemplo un grupo explica el CD en catalan y otro en castellano aunque el contenido debe tratar las
dos lenguas.
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copias anonimizadas de las tablas que de revisién que se rellenaron en la fase previa,

de las que deberan extraer las principales conclusiones.

Esta actividad abre la posibilidad a exponer los carteles oralmente en la clase (v.
Fontich, 2006), lo que ampliaria las competencias trabajadas en la SA. Sin embargo,
si el trabajo previo es satisfactorio, esto no nos parece necesario, especialmente por

cuestiones de temporizacioén.

Por otro lado, en esta fase, los alumnos deberan mejorar su noticia individualmente a
partir de las revisiones hechas por sus companeros y de lo que han aprendido en toda
la SA. Tendremos en cuenta especialmente la capacidad de mejora de cada alumno,

a partir de la comparacion del borrador con el producto final.

Cabe decir que estas dos actividades no seran las uUnicas evaluadas en la SA y se
tendran en cuenta otros indicadores durante las sesiones, como la colaboracion en el
grupo cooperativo y en las actividades en parejas para aportar ideas y participar en

las conclusiones de la reflexion metalinguistica.

Finalmente, la SA se puede cerrar con un cuarto estadio de aplicaciéon. Pensamos
para este fin que entre toda la clase lleguen a un consenso para elaborar un protocolo
de revision de textos que puedan consultar y aplicar en todas las materias donde
tengan que producir escritos. Es importante que se atienda a la propia experiencia de
los alumnos al tener que revisar los textos de los compafieros, por ejemplo, si creen
que es necesario primero leer todo el texto para tener una vision de conjunto, si ven
mas util identificar primero las formas verbales o separar las oraciones siguiendo la
puntuacion, etc. Idealmente, este protocolo se podria ir ampliando y revisando a

medida que avance el curso y se vayan incorporando saberes.

Expuesto este resumen, en la siguiente subseccion presentamos de forma mas clara
toda la secuencia siguiendo las indicaciones del departamento de educacion (Gencat,
s.f.). y segun el marco legal del decreto 175/2022. Una muestra de los materiales

necesarios para aplicar la SA se recoge en el Anexo lll.
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4.3. Situacién de aprendizaje

Titulo Redactores y correctores
Curso

4.°de la ESO
Materia

Lengua Castellana y Literatura

1. DESCRIPCION

¢ Necesitamos conocimientos sobre la gramatica para revisar un texto? ¢ Qué conocimientos?  Como los aplicamos?




2. COMPETENCIAS ESPECIFICAS

Competencias especificas Materia

CE5. Producir textos escritos y multimodales con adecuacion, coherencia y cohesion, aplicando | Lengua castellana vy literatura
estrategias elementales de planificacion, redaccion, revision, correccion y edicidn, con regulacion
de los iguales y autorregulacién progresivamente auténoma, y atendiendo a las convenciones
propias del género discursivo elegido, para construir conocimiento y dar respuesta de manera

informada, eficaz y creativa a demandas comunicativas concretas.

CE9. Movilizar el conocimiento sobre la estructura de la lengua y sus usos y reflexionar de manera | Lengua castellana vy literatura
progresivamente autdbnoma sobre las elecciones linglisticas y discursivas, con la terminologia
adecuada, para desarrollar la conciencia linglistica, aumentar el repertorio comunicativo y mejorar

las destrezas tanto de produccion oral y escrita como de recepcion critica.

3. TRATAMIENTO DE LAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES

Competencia personal, social y de aprender a aprender.
CPSAA 5. Planea objetivos a medio plazo y desarrolla procesos metacognitivos de retroalimentaciéon para aprender de sus errores en el proceso de

construccion de conocimiento.
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OBJETIVOS DE APRENDIZAJE
CAPACIDAD + SABER + FINALIDAD

CRITERIOS DE EVALUACION
ACCION + SABER + CONTEXTO

(planificacién, borrador, revisidn y reescritura) para ejecutarlo de

forma progresivamente auténoma.

1 | Deducir la relacion entre el verbo y sus argumentos basicos (sujeto, Participar en la discusion metalingtistica de forma razonada con el
objetos —directo, indirecto y de régimen preposicional—) para grupo y trabajar para llegar a un consenso.
reconocer su rol en la construccion del texto.
Aplicar estrategias de consulta de informacion, comparacion y
contraste para resolver las actividades propuestas.
2 | Identificar la funcion y las propiedades basicas de los componentes Identificar los errores gramaticales relacionados con las funciones
sintacticos para detectar los errores gramaticales mas frecuentes y estudiadas en los ejemplos de las actividades propuestas.
revisar producciones textuales.
Identificar y clasificar los posibles errores gramaticales en los textos
producidos por un igual y proponer una correccion.
3 | Planificar el proceso de composicion de un texto para ejecutarlo Escribir un borrador que se adecue al género textual y que siga el

guion previamente planificado.

Reescribir un texto a partir de la revision externa y propia del

borrador.
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4. SABERES

Saber

Materia

Aplicacion de estrategias de produccion, comprension y analisis critico de textos
orales, escritos y multimodales de diferentes ambitos con atencién conjunta a los

siguientes aspectos:

Lengua castellana y literatura

Procesos. Planificacion, redaccion, revision y edicion en diferentes soportes de textos escritos.
Usos de la escritura para la organizacion del pensamiento: toma de notas,

esquemas, mapas conceptuales, definiciones, resimenes, etc., en el contexto del

aula, de la vida cotidiana y de los medios de comunicacién, incluidas las redes, y en

las actividades académicas.

Lengua castellana y literatura

puntuacion como mecanismo organizador del texto escrito, su relacién con el significado.

2 | Reconocimiento y uso discursivo de los elementos linglisticos. Correccion lingiistica y | Lengua castellana vy literatura
revision ortografica y gramatical de los textos. Uso de
diccionarios, manuales de consulta y de correctores ortograficos en soporte
analdgico o digital para la correccién y mejora de los textos.

3 | Reconocimiento y uso discursivo de los elementos linglisticos. Uso de los signos de | Lengua castellana vy literatura

Reflexién sobre la lengua:

Lengua castellana y literatura
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Aplicacién de estrategias para la construccién guiada de conclusiones propias sobre
el sistema linguistico. Observacién, comparacion y clasificacién de unidades
comunicativas. Experimentacion con estructuras, formulacion de hipétesis,
contraejemplos, generalizaciones y contraste entre lenguas, utilizando el metalenguaje
especifico, en el marco de la mejora en la comprension y produccion de los textos
orales, escritos y multimodales en situaciones diversas, tanto personales y sociales

como académicas.

Lengua castellana y literatura

Comprension, andlisis y valoracion de la lengua como sistema y de sus unidades
basicas teniendo en cuenta los diferentes niveles: el sonido y sistema de escritura, las
palabras (forma y significado), su organizacion en el discurso (orden de las palabras,
componentes de las oraciones o conexion entre los significados), para la mejora en la
comprensién y produccién de los textos orales, escritos y multimodales en situaciones

diversas, tanto personales y sociales como académicas.

Lengua castellana y literatura

Distincion y reflexion entre la forma (categoria gramatical) y la funcién de las palabras

(funciones sintacticas de la oracion simple).

Lengua castellana y literatura

Relacién entre los esquemas semantico y sintactico de la oracion simple.
Observacion y transformacion de enunciados de acuerdo con estos esquemas y uso

de la terminologia sintactica necesaria para hacer comprensible los textos.

Lengua castellana y literatura
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5. DESARROLLO DE LA SITUACION DE APRENDIZAJE

Se utilizara un dosier de consulta y con actividades proporcionado por el profesor y materiales para crear un cartel.

Trabajo colaborativo: se trabajara de forma individual, por parejas y en pequefios grupos. También se realizardn puestas en comun en gran grupo.

6. ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE Y EVALUACION

Descripcion de las actividades de aprendizaje y evaluaciéon

Temporizacion

Actividades iniciales

Zqué sabemos?

¢ Qué le pasa a este titular?

1. Presentamos un titular de noticia que contiene un error que hace que la informacién se malinterprete
(“Pablo Alboran, reina en la musica espafiola”). Se comenta en clase abierta sobre qué piensan que trata
el articulo y por qué el titular no se corresponde con la informacion de la noticia.

2. Guiamos a los alumnos para que lleguen a la conclusién de que la posicion de la coma cambia el
sentido de toda la frase. Debemos destacar que no solo se trata de un error ortogréfico, puesto que es
necesario identificar el sujeto de la oracién para no separarlo del predicado mediante una coma.

3. Presentamos el objetivo de la SA: aplicar nuestro conocimiento linguistico para evitar o corregir errores

como los del titular de la noticia.

30 min
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¢ Qué propiedades tiene el sujeto de una oracion?

1. En grupos cooperativos los estudiantes ponen en comun qué saben sobre la funcién gramatical de
sujeto. Qué papel desempefia en la oracién y como podemos reconocerlo.

2. A partir de un ejemplario con oraciones (debe incluir oraciones en las que el sujeto se encuentra en
distintas posiciones, pasivas, con verbos de sujeto pospuesto — psicoldgicos e inacusativos) en las que
el sujeto se encuentra identificado, los alumnos comprueban si las propiedades y pruebas de
reconocimiento que habian listado son utiles en cada caso y qué ejemplos parecen excepciones.

3. Los alumnos tratan de descartar las pruebas que no son fiables y de descubrir si hay criterios que no
habian tenido en cuenta en la primera lluvia de ideas.

4. Recogemos las principales conclusiones de los grupos y guiamos la discusién en clase abierta para
llegar a un consenso que se debe recoger en un cuadro resumen. Es importante que descartar los
criterios de posicion lineal (anteposicion/posposicion al verbo) y de rol tematico (sujeto=agente) y
establecer la concordancia verbal como criterio principal y sistematico para identificar el sujeto.

Finalmente, presentamos ejemplos con sujetos tacitos para enfatizar el rol de la concordancia.

2h

Actividades de
desarrollo
Aprendemos nuevos

saberes

¢ Qué importancia tiene el verbo?

1. Activamos/recordamos las conclusiones sobre el sujeto con un pequefio reto (puede ser con un kahoot
u otra herramienta de gamificacion). Los alumnos deben descartar las oraciones con comas mal
colocadas. Todos los ejemplos erréoneos tienen coma entre sujeto y verbo.

2. Hacemos hincapié en la idea de que es el verbo el que nos da la clave para reconocer el sujeto y que

también necesita otros elementos para que la frase pueda funcionar. En grupos cooperativos los

1h
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estudiantes reciben una lista de verbos. Deben crear oraciones y separar aquellos que pueden formar
oraciones solo con un sujeto (intransitivos) de aquellos que necesitan un segundo argumento

(transitivos).

¢ Qué es el complemento directo? 1h
1. A partir de un material de consulta adaptado, aplican las pruebas de identificacion del complemento
directo a las oraciones que ellos mismos han creado.

2. Resolvemos las posibles dudas en gran grupo, por ejemplo, si han creado oraciones en las que el CD

ya esta pronominalizado (/o tiene, me vio).

3. Guiamos la conclusion para completar un cuadro resumen sobre el CD, de la misma forma que se hizo

con el sujeto. Es importante llegar a la conclusién de que el CD puede estar encabezado por la
preposicién a cuando el objeto es animado y comparar este comportamiento con los verbos transitivos
equivalentes en catalan.

¢ Qué es el complemento indirecto? 1h
1. Repetimos la secuencia anterior mediante la generacién de hipotesis a partir de la manipulacion de
verbos ditransitivos.

3. Completan el cuadro resumen a partir del consenso en gran grupo.

Que la preposicion no te engaifie. 1h

1. Planteamos unas preguntas sobre una comparacién de oraciones (pares minimos) para que

reflexionen en grupos cooperativos sobre la funcién del sintagma nominal encabezado por la preposicion
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a en distintos contextos verbales (tanto el CD como el Cl pueden estar encabezados por esta preposicion,
pero nunca el sujeto).

2. Mediante otro par minimo reflexionan sobre si las mismas pruebas aplicadas al reconocimiento del CD
y CI (pronominalizacién) funcionan con objetos con distintas preposiciones.

3. Con la ayuda del diccionario se crean oraciones con verbos que rigen preposicion en castellano y

catalan y se compara si en las dos lenguas las preposiciones son equivalentes en todos los casos.

Aprendemos de nuestros errores

1. En parejas, los alumnos deben corregir oraciones con errores gramaticales relacionados con las
funciones sintacticas estudiadas (pronominalizacién, concordancia, preposicién errénea o falta de
preposicion). Para ello pueden servirse de los cuadros resumen que se han creado en las sesiones
anteriores y el material de consulta.

2. Se cambian las parejas y los alumnos comparan su trabajo. Debemos fomentar la discusion razonada
cuando hay opiniones divergentes sobre como se debe resolver el ejercicio.

3. Se corrige el ejercicio en gran grupo y resolvemos las dudas que hayan quedado.

4. Segun el desarrollo del ejercicio se puede repetir la experiencia con un texto mas largo (un parrafo)

con errores.

1h
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Redactores y correctores

1. Los estudiantes planifican la redaccion de una noticia. Para ello deben pensar en el tema a tratar y
rellenar una tabla con palabras clave que respondan a las incognitas basicas (;quién?, ;cémo?,
Jdonde?, ;cuando?, ;por qué?).

2. Una vez planificado el contenido, cada alumno escribe un borrador con su noticia. Debemos enfatizar
que no es la versiéon final del escrito, pero que deben presentarla de forma pulida para que otro
companero sea capaz de leerla.

3. En parejas, los alumnos revisan el escrito del companfero. Para ello cuentan con una rubrica y una
tabla para transcribir ejemplos. Es importante que se distingan los errores relacionados con las funciones

sintacticas trabajadas (que se incluiran en la tabla) de otros posibles errores.

4h

Actividades de
estructuracion

¢ Qué hemos aprendido?

Expertos en correcciéon gramatical

1. En grupos cooperativos los alumnos crean un cartel a modo de resumen de toda la SA. Cada grupo
se ocupa de una funcién gramatical distinta. En el cartel deben aparecer las pruebas de identificacion y
ejemplos. Aqui se debe incluir una comparacion entre el catalan y castellano si es relevante. Ademas, el
cartel incluira una seccién llamada ¢ cuales son nuestros errores mas frecuentes? en la que se recogeran
ejemplos de la revision entre iguales de las noticias (el profesor les entregara copias anonimizadas de
las tablas de revision) y sus correcciones.

2. De forma individual cada alumno reescribira su noticia a partir de las indicaciones de su compafiero y

del profesor. Se evaluara la entrega final de forma comparativa con el primer borrador.

3h

59




3. En gran grupo se realizara una lluvia de ideas sobre los aspectos positivos y negativos de la SA. Los

alumnos podran comentar abiertamente qué les ha parecido la secuencia y qué han aprendido.

30min

Actividades de
aplicacion
Apliquemos lo que

hemos aprendido

A partir de las conclusiones de la situacion de aprendizaje se puede proponer un protocolo de revision y
correccién de errores para las proximas tareas escritas (aplicable a distintas asignaturas).
Idealmente este protocolo se ira mejorando y ampliando a lo largo del curso cuando se vayan incluyendo

nuevos saberes y destrezas (uso de conectores, léxico, elementos de estilo, etc.).

Puede plantearse la posibilidad de escribir las noticias que van sucediendo en la clase/instituto durante
el afio haciendo turnos para escribir y revisar los textos. A final de curso se recopilaran todas las noticias

en un librito/boletin.
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7. BREVE DESCRIPCION DE COMO SE ABORDAN LOS VECTORES EN ESTA SITUACION DE APRENDIZAJE

1) Aprendizaje competencial. La secuencia parte de una necesidad del alumnado y se contextualiza en una situacion real, la de ambigledades
inintencionadas en contextos comunicativos. Durante la secuencia se activa la reflexion metalinguistica y los saberes gramaticales para aplicarlos al

propio aprendizaje y desarrollar la competencia de expresion escrita.

2) La calidad de la educacion lingiiistica. En esta situacién se desarrolla el aspecto de correccidn gramatical de las producciones textuales para
desarrollar la competencia en expresidon escrita de manera que no dé lugar a equivocos y se adecue a la intencién comunicativa. Asimismo, se

fomenta la capacidad de autoevaluacion para el desarrollo del propio aprendizaje.

8. MEDIDAS Y APOYOS UNIVERSALES

1. Trabajo cooperativo en grupos pequefios.

2. Trabajo competencial.

3. Aprendizaje entre iguales.

4. Evaluacion formativa y formadora (autoevaluacion y coevaluacion).

5. Uso de diferentes formatos de presentacién de la informacion.
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4.4. Propuesta de evaluacion de la SA

La SA presentada no se ha aplicado en el aula integramente, pero parte de un
diagnéstico de las necesidades de un grupo real (§3.2) y contiene algunas actividades
que si se realizaron en el mismo grupo, principalmente de reflexion gramatical y
correccion de errores. Por el resultado satisfactorio de las mismas, pensamos que

esta SA se podria implementar en este contexto u otro similar.

Respecto a la experiencia con las actividades realizadas, dio unos resultados bastante
satisfactorios, ya que la mayoria de los alumnos tuvieron curiosidad por los ejercicios
planteados (muy distintos a los que estaban acostumbrados) y se dieron muchos
casos de discusion reflexiva entre iguales para solucionar las actividades de
correccidon de errores. En este proceso pudimos observar que es muy necesaria la
guia de la profesora durante todo el proceso para encauzar el razonamiento
metalinglistico y obtener las conclusiones deseadas. Por ello, resulta casi
imprescindible utilizar las horas de grupo partido, con menos alumnos, para realizar

este tipo de ejercicios.

Asimismo, y, precisamente por la novedad metodoldgica, nos parece crucial restringir
muy bien los objetivos de la SA. Ademas de estar enfrentandose a saberes complejos,
los alumnos también necesitan familiarizarse con el tipo de ejercicio y sobre qué
destrezas o requisitos les exige su realizacion. Por ejemplo, observamos como el
ejercicio de correccion les resultaba considerablemente mas dificil de resolver cuando
se trataba de un texto cohesionado (incluso siendo un texto breve y muy acotado),
que cuando eran oraciones aisladas. Por ello, es necesario adaptar de manera muy
consciente la secuencia didactica segun el grupo. No solo segun el nivel o las
necesidades concretas, sino también segun su grado de destreza con la reflexiéon
metalinglistica (quizas si ya han trabajado de esta forma la gramatica en cursos

anteriores, la temporizacion o el tipo de ejercicios deba variar).

Finalmente, es necesario comentar qué resultados esperariamos al aplicar la SA. En
la experiencia realizada no pudimos evaluar una produccién textual posterior a las
actividades de reflexion y correccion. Esperariamos que la mayoria de los alumnos
entregaran un texto final sin errores de concordancia verbal ni de separacién del sujeto
con signos de puntuacion, las sustituciones pronominales deberian concordar con el
referente y las preposiciones obligatorias (a del CD en castellano y las de CRV)
deberian ser correctas. ldealmente, también deberian empezar a evitarse errores de
subordinacion como el deismo y el dequeismo y notarse una mejora en la puntuacion,
si se empiezan a verse los limites oracionales (especialmente de oraciones simples)

de forma mas clara.
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5. Conclusiones

Este trabajo ha defendido la necesidad de ensefiar gramatica mediante ejercicios de
reflexion para aplicar los conocimientos metalinglisticos a la mejora de la expresion
escrita. De forma mas concreta, se ha hecho una propuesta de SA que conecta la
ensefanza de las relaciones mas basicas del verbo con sus argumentos (sujeto y
complementos) con la correccion de errores frecuentes en las producciones textuales
de alumnos de 4.° de ESO.

Por un lado, como se ha comentado extensamente, el nuevo decreto de educacion
175/2022 favorece un tratamiento de la gramatica transversal, tanto a nivel de
integracion de lenguas, como de aplicacién competencial (expresion oral y escrita).
Ademas, explicita la necesidad de trabajar el saber declarativo de una forma mas
analoga a la que han tenido tradicionalmente las materias de ciencias, es decir, a partir
de la manipulacién y experimentacion: observamos y discutimos criticamente,
creamos hipétesis, las testamos, establecemos comparaciones, llegamos a

conclusiones y consideramos sus aplicaciones.

La SA propuesta aboga por un acercamiento a las funciones sintacticas que parte de
las intuiciones de los alumnos como hablantes nativos (aprovechamiento de los
conocimientos previos) a partir de la observacion y creacion de secuencias. Ademas,
contempla metodologias diversas y recursos para el desarrollo de las actividades, por
ejemplo, alternando entre trabajo en grupos cooperativos, en parejas, individual y en
gran grupo, asi como adaptando los materiales de consulta al nivel para favorecer un

aprendizaje gradualmente mas auténomo.

Ademas, aporta, de forma innovadora, metodologias propias de la ensefanza de
lenguas extranjeras como el tratamiento del error. Se pretende asi evitar una
instruccion gramatical que tenga como principal objetivo el de reconocer y clasificar
sin tener en cuenta un contexto real de aplicacion de estos conocimientos. En este
sentido, se ha defendido que para la transposicién didactica de esta destreza es
necesaria una fase intermedia entre el saber declarativo y procedimental en el que se
apliquen los conocimientos a la revision de errores controlados y preparados por el

docente para tal efecto antes de enfrentarse a un texto real.

Por otro lado, hemos defendido que una visién centrada en el proceso de escritura es
el escenario perfecto para combinar gramatica y expresion escrita, ya que enfrenta al
alumno con los pasos reales que se llevan a cabo para terminar un texto bien

articulado en todos los aspectos (aunque aqui se trate principalmente la correccion
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gramatical) y de forma mas cercana a la realidad, ya que la revisién entre iguales es
parte natural del proceso de escritura de cualquier texto fuera del ambito académico.
Por otro lado, aunque la propuesta parte de un diagnéstico realizado en un grupo real
de 4.°de la ESO y algunas de las actividades se habian testado en el mismo contexto,
una limitacién clara del presente trabajo es que no cuenta con una evaluacion real de
la SA propuesta mediante su aplicacion en el aula. Esperamos poder realizarla en un
futuro préximo especialmente para poder testar algunas cuestiones practicas como la
temporizacion o la adecuacion de las actividades de reflexién a grupos de grandes.
En este sentido, y como se sefialé anteriormente, las actividades que necesitan mas

monitorizacion por parte del profesor se realizarian en las horas de grupo partido.

Esta propuesta también abre la puerta a la posibilidad de que sea una secuencia que
se lleve a cabo de forma compartida entre las docentes de las materias de castellano
y catalan, algo que todavia no se ha aplicado en el centro en cuestion. De esta forma,
no solo se integrarian mejor las dos lenguas en la propuesta, sino que ademas se
podria realizar de forma mas intensiva en forma de proyecto (dedicando las horas

lectivas de las dos asignaturas).

En definitiva, la propuesta de innovacion pedagdgica presentada en este trabajo nos
parece una apuesta clara por la ensefianza de la gramatica en el nuevo contexto
competencial y aplicado, que debe contar con el docente como guia y mediador que
fomente la exploracion y la discusion critica, contexto en el que la gramatica sea una
herramienta para la expresion y la propia expresion un campo de experimentacion

para comprender la estructura de la lengua.
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Anexo |

Ficha 1. Microrrelatos para la realizacion de las narraciones de diagnéstico.
Fuente: Microcuentos [@microcuentos] (s.f.) [Perfil de Twitter].

Infinitamente aburrido de la vida eterna, el vampiro decidi6 salir a ver el amanecer.

Se enamoré de la persona correcta a la distancia equivocada.

Me habria conformado con llamar la atencién de una de tus multiples personalidades.

Para ella, los molinos de viento no eran gigantes sino faros.

Esa cancion es la Gnica que me conoce realmente.

Vida s6lo hay una —se decia a si misma en cada reencarnacion.

Tiré la vieja escoba de mi abuela y le regalé un robot aspiradora. "Nifia, ¢y como vuelo
yo con esto?", me pregunto.

—¢ Estoy loco?

—Para nada —le contesto el espejo.

Cuando al fin pudo dormir, no le quedaban suefios.

No estaba solo. Era peor. Estaba vacio.

Cuando despertd, el dinosaurio todavia estaba alli.

La historia del dia en que el fin del mundo se suspendié por mal tiempo.

Hubo una vez un rayo que cayo dos veces en el mismo sitio.

Decia que podia volar, pero lo que mas sorprendia a la gente es que un pajaro pudiera
hablar.
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El muro era tan alto que en vez de protegerles terminé por aislarles.

Aquel hombre era invisible, pero nadie se percaté de ello.

A nadie se le ocurrié buscarme en la caja.

Decidié que era su ultima navidad infeliz.

Su personalidad cambiaba segun los libros que leia.

La profesora salié volando por la ventana y nunca supimos si esa leccion entraba en
el examen.

Cuando llegues al final veras que solo es el principio.

Cuando regreso, todo habia cambiado.

Nunca supo distinguir sus recuerdos de sus suefios.

Al despertar Gregorio Samsa una mafiana, tras un suefio intranquilo, se encontro en
su cama convertido en un monstruoso insecto.

La heroica ciudad dormia la siesta.

Sin darse cuenta cogi6é un camino diferente al que recorria todas las mafianas.

El conde me ha invitado a su castillo. Naturalmente yo llevaré la bebida.

Sin duda parecia un robo, pensé. Estaba en lo cierto.

"Cuando me muera, quémalo todo”, le dijo su hermano.

Después del terremoto la casa de los Garcia seguia en pie.

Una vez hubo una mujer que descubri6 que se habia convertido en la persona
equivocada.
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Ficha 2

NARRACION: correccién del borrador

Para la entrega: hoja manuscrita del borrador + versién final a ordenador impresa.

- Se valorara la mejora del texto respecto a ortografia, redaccién y también

contenido.

Correccion del borrador:

¢ Naranja: faltas de ortografia.
e Subrayado en verde: problemas de puntuacion, graméatica y léxico (ver la

tabla).

o A lapiz: sugerencias para mejorar el contenido de la narracion.

Errores frecuentes:

Ejemplo con errores

Posible correccion

Interrogativas indirectas:

qué, quién, como,

cuando, dénde, por qué.

No sabia ni donde ni

cuando era la fiesta.

No sabia ni dénde ni
cuando era la fiesta.
[TRUCO: si

intercalar

se puede
una palabra

malsonante, es una

indirecta jpero hacerlo
solo mentalmente!
Ejemplo: no sabia ni
doénde demonios, ni
cuando narices era la
fiesta.]

Coherencia de los | e Actuaba muy raro, | e Actuaba muy raro,

tiempos verbales y los

adverbios de tiempo.

nunca antes se enfado
asi.

e Decidi actuar rapido y
encontrar al culpable
hoy, antes de que se

escape.

nunca antes se habia
enfadado asi.

e Decidi actuar rapido y
encontrar al culpable
ese mismo dia, antes

de que se escapara.
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Conectores: no poner
ninguno, siempre repetir
el mismo o poner las

comas incorrectamente.

No volvi6 temprano ya
que se quedd hablando
con su amiga ya que,
tenia que contarle
muchas cosas. Y al volver

la casa estaba revuelta y

se asusté, llamoé a la
policia, llegaron en
sequida.

No volvié temprano

porque se quedod
hablando con su amiga,
ya que tenia que contarle
muchas cosas. Cuando
al fin volvié a casa, la
encontré revuelta y se
asusto. Rapidamente
llamo a la policia y, por
dos

suerte, agentes

llegaron en seguida.

de

cuando afadimos

Uso las comas:
una
explicacion (un inciso)
necesitamos una coma al

principio y al final.

¢ Aquello estar roto pero
como era muy manitas,
Juan decidi6 intentar
arreglarlo.

e Maria habia encontrado
sin saberlo la solucion a
su problema.

e El nifio muy asustado

salié corriendo.

o Aquello estar roto,
pero, como era muy

manitas, Juan decidioé

intentar arreglarlo.
e Maria habia
encontrado, sin

saberlo, la solucién a

Su problema.

o FEI nifio, muy
asustado, salié
corriendo.

Léxico incorrecto o poco

adecuado.

e Huyd porque le
hacia miedo.
o Después de una

gran jornada...

e Huyd porque le
daba miedo.
o Después de una

larga jornada...
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Muestras

Muestra correccion de borrador (1)
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Muestra correccién de borrador (2)
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Anexo Il
Materiales de la secuencia diddctica

Ficha 1. Titular actividad inicial

ELDIARIO CANTABRIA | SANTANDER | TORRELAVEGA | ESPANA | MUNDO | ECONOMIA | DEPORTES CULTIMAME TECNOLOGIA | GENTE | PLANES 1] >

PSRRI -« 105740004 0% ANY WASMOL | COMPRA OF ENTRADAS

Pablo Alboran, reina en la musica espafiola

La miisica nacional es la que

mMas y 11ejor st
Espana. Un balance de 2013
jue lidera el artista por

ercer ano consecutivo

rusncruz  ICTEN

Ficha 2. Ejemplo actividades para la reflexion sobre una funcién gramatical (el sujeto).

1. ¢Sabes que es el SUJETO de una oracion? Observa la siguiente oracion y discute con tus

compaiieros qué grupo de palabras tiene esta funcién y como podemos saberlo.

Los alumnos descubrieron una coma mal puesta.

¢Como sabemos cual es el sujeto? ¢Puede haber mas de una razéon?

Razén 1.

Razon 2.

Razén 3.

Razdn 4.

Razén 5.
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2. En todas las oraciones siguientes EL SUJETO ESTA SUBRAYADO. Comprueba con tus
compaiieros si las razones que habéis escrito en el ejercicio 1 se pueden aplicar a todos los

€asos.
EJEMPLO:

(1) Los alumnos llegaron tarde.

(2) La clase siempre estd desordenada.

(3) Maria y yo estudiamos francés y alemadn.

(4) Mi nueva amiga estudia francés.

(5) El detective de la policia que se iba a jubilar resolvié el caso.

(6) Te asustaron esas historias de miedo.

(7) No me gusta nada la verdura.

(8) Hoy se ha retrasado el tren.

(9) Alfinal, la verdad fue descubierta por la policia.

(10) En el piso de arriba viven unos vecinos muy simpdticos.
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3. ¢Qué razones del ejercicio 1 pensais que hay que descartar o modificar? ¢ Hay que anadir

alguna nueva?

Razén 1.

Razén 2.

Razén 3.

Razén 4.

Razén 5.

4. PUESTA EN COMUN y CONCLUSION:

El SUJETO...
> [siempre concuerda cow el verbo ew personav y nuimero; pov eso si
modificamos el verbo- lav ovacidvw no-funciona s no- cambiamos taumbién
el sujetor]

5. BONUS: Ahora observad las siguientes oraciones: ¢tienen sujeto?

(1) Ayer hablé con Maria.

(2) Estuvo en casa todo el dia.

(3) Cantamos en un musical cada afio.
(4) Mentis muy mal.
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Ficha 3. Ejemplo de ejercicios de reflexion a partir de pares minimos.

1. Leed las oraciones en (1) y (2) y contestad las preguntas.

(1) Llevé a Maria a su casa.

(2) Llevé un regalo a Maria.

a. Identifica el sujeto de las oraciones (1) y (2).

b. ¢Qué funcion tiene a Maria en (1)?

c. ¢Qué funcién tiene a Maria en (2)? ¢Es la misma que en (1)?

3. Considera las oraciones en (3) y (4) y contesta las preguntas:

(3) El director pensé una solucidn.

(4) El director penso en sus hijos.

a. ¢Qué funcién tiene una solucidn en (3)?

b. ¢ Puede tener la misma funcidn en sus hijos en (4)? éPor qué si o por qué no?

c. Compara ahora (3) con (4) écrees que los fragmentos pueden tener la misma funcién? ¢Por
qué?

(4) El director pensé en encontrar una solucidn.
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4. Escribid una oracion con cada uno de estos verbos y sefialad su complemento

preposicional (o complemento de régimen verbal). Para ello podéis consultar el diccionario.

a. depender:
b. contribuir:
c. influir:

d. enamorarse:
e. faltar:

f. insistir:

g. reparar:

h. aspirar:

i. contar:
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