FUNDAMENTOS CIENTIFICOS DE LA ENSENANZA
DE LA GRAMATICA

FRANCISCO DE SALVADOR MATA

Dos objetivos fundamentales nos proponemos en el desarrollo del tema:

1. Fundamentar cientificamente la ensefianza de la gramaitica en la escuela.

2. A partir de las aportaciones de las Ciencias del Lenguaje (Lingiiistica, Psicolin-
Fﬁlsuca, Sociolingiiistica), derivar implicaciones didacticas para la ensefianza de
a gramitica.

Dos razones esenciales avalan la importancia del tema:

1.2 El aprendizaje de la gramatica representa la culminaci6n del aprendizaje lingiis-
tico. En efecto, todas las habilidades lingiiisticas estin conectadas con el conocimiento,
intuitivo o reflexivo, del sistema lingiiistico.

2. El tema de la ensefianza gramatical resulta polémico y de gran actualidad. En
varios paises se vuelve hoy a la ensefianza de la gramatica explicita, inclusive en la edu-
cacién bisica, y se realizan investigaciones para validar la experiencia. Por ejemplo, las
investigaciones realizadas en la Universidad de Ginebra, bajo la direccién de J. P. Brone-
kart; en Francia, las investigaciones realizadas en el Institut National de Recherche et
de Documentation Pédagogique; en Italia, las dirigidas por D. Parisi en el Centro Na-
zionale della Ricerca.

Mientras tanto, en Espafia se suprime la ensefianza gramatical en los programas de
la educacién bésica, como se infiere del «Anteproyecto para la reformulacién de las en-
sefianzas basicas» (MEC, 1984).

1. PRECISIONES TERMINOLOGICAS

No pretendemos hacer un excursus te6rico-histérico sobre el termino «gramatica».
Solo precisar el sentido que le damos en este discurso.

Para ilustrar la variedad conceptual del término nos serviremos de la sinopsis, ela-
borada por R. Titone (1976), quien recoge y amplia la elaborada por F. S. Johnson.

INTUITIVA
Légico-semantica Taxonémica
GRAMATICA ANALITICA ( Cientifico-positiva
Psicolégica Operacional

DIDACTICA
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Gramatica intuitiva: hace referencia al conocimiento no reflexivo que el sujeto posee
acerca de la gramitica de su propia lengua.

Gramatica analitica (cientifica): descripcidn de la lengua como sistema estructurado:

— Logico-semantica: deriva de categorias 14gicas, del anilisis filologico o literario.

— Cientifico-positiva: deriva de un analisis formal, mediante procedimientos taxo-
ndémicos o generativo-transformacionales.

— DPsicolédgica: deriva del analisis psicoldgico de los mecanismos de codificacion
y decogificacién de la lengua.

Gramatica diddctica: orientada a la ensefianza de conceptos y habilidades gramatica-
les, estd a medio camino entre la gramdtica intuitiva y la cientifica.

En el dmbito cientifico, el término gramaética no tiene sentido univoco, en cuanto
a su comprension ni respecto a su extensién. Tres acepciones podemos sefialar, segiin

A. Quilis (1979):

1.2 Gramitica como estructura de la lengua (conjunto de procedimientos y formas,
utilizados por la lengua para expresar un significado).

2.2 Gramdtica como descripcidn de la estructura de la lengua (gramdtica cientifica).
3.2 Gramitica como conjunto de reglas prescriptivas (gramética normativa).

La gramatica puede concebirse como «ciencia que estudia el sistema de una lengua»
(Lazaro Carreter, 1974, p. 213). Ahora bien, no hay acuerdo entre los lingiiistas acerca
de qué niveles del sistema deben incluirse en la gramatica. «Ni tan siquiera est claro
el concepto mismo de gramdtica, asi como su dmbito de aplicacion, pues mientras para
unos los componentes seméntico y fonoldgico de la lengua entran de lleno en la gramé-
tica, otros optan por su exclusién» (Fernandez-Sevilla, 1985, p. 6).

Algunos ejemplos ilustrativos: El «Esbozo...», de la Real Academia (1973), no inclu-
ye la semantica. Lazaro Carreter (1974) incluye fonologia, fonética, morfologia, sintaxis
y lexicologia. Quilis (1979) distingue tres niveles: fonoldgico, gramatical y semdntico
(reduce, por tanto, la gramatica a la morfo-sintaxis). Otros autores incluyen todos los
niveles del sistema: fonolégico, morfosintactico y semantico (Marcos Marin, 1980; Her-
nindez Alonso, 1982). «Las gramdticas —dice W. Labov— deben concebirse en sentido
amplio, de modo que incluyan la fonologla la seméntica y las reglas del discurso» (en
Mioni, 1978, P: 66) En nuestra exposicion seguiremos esta orientacién omnicomprensi-
va de la gramaitica.

2. EL PROBLEMA DIDACTICO DE LA ENSENANZA GRAMATICAL

«El problema de la gramatica ocupa hoy una posicién de primer plano, tanto en el
ambito de la Lingiiistica General como en el de la Lingiiistica Aplicada y la Glotodidéc-
tica» (Titone, 1976, p. 171).

El problema se diversifica en varios interrogantes, cuya correspondencia con los ele-
mentos del acto didactico es facil establecer:

— ¢Se debe ensefiar gramatica? ¢Para qué? (Problema teleolégico.)

— ¢Se puede ensefiar? ;Cémo se aprende? (Problema psicolégico.)

— ¢Qué gramitica ensefiar? (Problema de contenido.)

— ¢Cémo, cuindo y cuinto ensefiar? (Problema de método.)
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Una metodologia de la ensefianza gramatical, cuyos interrogantes son cémo, cuindo
y cuanto ensefiar, depende de otros interrogantes (qué y a quién ensefiar), cuya respues-
ta compete fundamentalmente a las Ciencias del Lenguaje (Lingiiistica y Psicolingiiisti-
ca). Este sera el contenido de nuestro discurso. En %udlagrama adjunto se estructuran
estas cuestiones y las fuentes de donde se obtiene la respuesta.

Abordaremos ahora el primer interrogante: ¢se debe ensefiar gramatica?

2.1. Revision critica de la ensefianza gramatical

El problema podria formularse asi: ¢Ensefiar lengua o gramatica? ¢Ensefiar lengua
con o sin gramatxca>
La ensefianza de la gramatica, especialmente la tradicional, ha sido objeto de duras
-
criticas:

1.2 La ensefianza de la gramatica aparece como un trabajo al margen de la ensefian-
za de la lengua.

2.* Las nuevas teorias gramaticales no han incidido positivamente en la ense-
fianza de la gramdtica (mds bien han originado confusién en los docentes y en los
alumnos).

3.2 El tiempo dedicado a la ensefianza gramatical es excesivo y no compensado
por el éxito. En efecto, la ensefianza de la gramitica: no facilita la comprension de la
literatura, no mejora la capacidad de expresién escrita, no facilita el aprendizaje de una
segunda lengua y no mejora las habilidades cognitivas (Postman y Weingartner, en Ber-
tinetto, 1974; Camps, 1986).

Tales criticas vienen avaladas por los resultados de la investigacién psicopedagdgica.

Briggs, Hoyt, Starch y Ascher demostraron que la ensefianza gramatical no mejora las

hablﬁdades l6gicas ni influye positivamente en la capacidad interpretativa o compositi-
va ni en el uso correcto de la lengua (Titone, 1981).

Una investigacion paradigmatica, en este sentido, fue la de J. Wittwer (1959). Par-
tiendo de la psicologia piagetiana y siguiendo una metodologia rigurosamente experi-
mental, el autor se propuso analizar la validez psicolégica de algunas nociones gramati-

~ cales (smeto, ob)eto, atributo), es decir, la adaptacnon de tales nociones a la capacidad
analitica del nifio (sujetos de ocho a trece afios de edad). Los resultados de la investiga-
cidén permitieron al autor establecer las siguientes conclusiones:

1.* La gramitica no se adapta a la capacidad psicolégica del nifio: la gramatica se
presenta como una serie de formas, susceptibles de mgmﬁcar por medio de diferentes
funciones. Por el contrario, la capacidad cognitiva del nifio se presenta como un con-
junto de operaciones funcionales, susceptibles de construir formas diferentes. Es decir,
la gramitica procede de lo formal a lo funcional, y el nifio, a la inversa.

2.2 La capacidad estrictamente gramatical corresponde al periodo de las operacio-
nes formales. Por tanto, el analisis gramatical antes de esta edad (once-doce afios) blo-
quea el potencial analitico del nifio.

2.2. Valoracion de la ensefianza gramatical

El interrogante antes planteado (¢se debe ensefiar gramadtica?) obtiene cumplida res-
puesta en la consideracion del valor formativo de la gramatica: 1.° para el aprendizaje
y uso correcto de la lengua; 2.° para el desarrollo cognitivo.
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Respecto al primero, varios son los argumentos a favor:

1. Elaprendizaje de la lengua escrita supone un ejercicio metalingiiistico. Las inves-
tigaciones de Willows y Ryan (1981 y 1986) descubren una relacién causal entre habili-
dades metalingiiisticas y habilidad lectora. Las investigaciones de Bradley y Bryan (1983),
Fox y Ruth §1983) y otras muchas (Alegria, 1985) han demostrado que la capacidad para
segmentar «fonos» favorece el aprendizaje de la lectura por el método alfabético (\Wll
liams, 1980). La lectura eficaz supone una aptitud para reconocer la estructura sintactica
de la frase, las reglas de concordancia y la segmentacion de la frase en constituyentes.
Ann Vogel (1974), en un estudio comparativo entre nifios normales y disléxicos descu-
bri6 que el 50 por 100 de la varianza era explicado por el factor sintictico. La reflexién
metalingiiistica sobre palabras conocidas xnguye positivamente en el perfeccionamiento
lector (Bowey, 1983).

2. Laensefianza de la gramatica, decia Laura Brackenbury (1908), suple la ensefian-
za de la composicién escrita. En efecto, como dice Vigotsky (1977), el paso del lenguaje
interiorizado al socializado supone una semintica deliberada, esto es, una estructura-
cion del lenguaje.

3. El uso y comprensién de registros lingiiisticos variados (cientifico, literario, co-
loquial...) supone una reflexion consciente. Esto es, hacer gramitica (Bastuji, 1977).

4. El estudio de la gramética favorece el aprendizaje de una segunda lengua
(Bronckart, 1979; Hernindez Alonso, 1985).

En definitiva, la nocién de conciencia metalingiiistica puede proporcionar un marco
tedrico para la ensefianza y el aprendizaje de la lengua a lo largo de la escolaridad (Tum-
mer y otros, 1984).

Por lo que respecta al desarrollo cognitivo, si la lengua se relaciona con el pensa-
miento, el estudio de la gramitica favorece el desarrollo mental. En efecto, el estudio
de la gramitica ensefia a razonar sobre elementos ajenos a la experiencia sensorial (Reale
y Oneto, 1965). De otra parte, capacita para distinguir lo fundamental de lo secundario
u optativo (Tuson, 1980).

3. DE LA GRAMATICA CIENTIFICA A LA GRAMATICA DIDACTICA

Aceptada la necesidad de la ensefianza gramatical, el siguiente problema ser3 estable-
cer una gramatica de referencia (gramdtica cientifica) y su aplicacién a la ensefianza (gra-
matica didactica).

3.1. Las teorias gramaticales

Didactas y profesores se encuentran perplejos ante la situacién critica planteada: de
una parte, la gramatica tradicional, estable durante 51glos, ha sido objeto de las mas du-
ras criticas. De otra parte, han prollferado nuevas gramaticas, que pretenden ser la me-
jor explicacién y descripcion de la lengua. La crisis ha afectado no sélo a la ensefianza,
sino al concepto mismo de gramitica.

Hasta finales del siglo XIX, teorfa, descripcion y ensefianza de la lengua se iden-
tifican. El tnico modelo es la gramitica de Port-Royal. La gramatica escolar sélo
tenia que adaptar formulas, procedimientos e ilustraciones, puesto que el contenido
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permanecia invariable, dada la validez universal e indiscutible de la descripcién lin-
giiistica.

En el siglo XX se produce una revolucién en la teoria gramatical (recuérdense los
nombres de Saussure, Palmer o Bloomfield). Se critica el fundamento légico de la gra-
matica y se adopta una actitud cientifico-positivista. Se suceden los modelos teéricos,
algunos tan sofisticados, por su caricter abstracto, que no resultan directamente apli-
cables a la ensefianza. Se produce asi un hiato entre la investigacién lingiiistica y la
aplicacién didactica. La gramatica, nacida con fines pedagdgicos (explicar los textos), se
distancia profundamente de la ensefienza.

La diversidad de enfoques se debe a dos factores: 1.° la complejidad del objeto anali-
zado (la lengua); 2.° el concepto de ciencia que cada escuela posee. En este sentido, dos
concepciones cientificas diferentes parecen estar a la base de las distintas teorias gra-
maticales. Una, de orientacidn positivista, que entiende la ciencia como observacién y
clasificacién de los fenémenos. Su objetivo, por tanto, es realizar el inventario de los
hechos. La otra, de cardcter racionalista, entiende que la ciencia debe ir mis alld de la
mera descripcién y encontrar una explicacion global de los fenémenos.

La primera orientacidn se identifica ficilmente con el estructuralismo, término gené-
rico que engloba diferentes modelos tedricos. La otra se identifica con la Lingiiistica
Generativa, cuyo modelo tedrico es de caracter hipotético-deductivo. La primera abor-
da la lengua como un producto; la segunda, como un proceso. El objeto de la primera
es estitico; el de la segunda, dindmico.

Ante la variedad de modelos tedricos, el didacta se plantea algunos interrogantes
fundamentales: ;Qué modelo ofrece la descripcion mas completa de la lengua? ;Un
modelo tedrico se puede aplicar directamente a la ensefianza? En caso negativo, ¢en
qué principios debe fundamentarse la transformacién del modelo tedrico en modelo
aplicativo?

Respecto a la primera cuestién, no parece que haya actualmente ninguna teoria que
pueda dar cuenta de la totalidad del sistema lingiiistico. Cada modelo teérico, junto a
indudables ventajas, adolece de algin defecto. Varios autores han hecho la critica de al-
guno o de todos los modelos existentes (Roulet, 1972; Bertinetto, 1974; Ebneter, 1982;
Zuanelli, 1983). «Todo modelo heuristico es parcial y provisional. Es una aproximacién
al objeto (la competencia lingiiistica)» (Bertinetto, 1974, p. 534).

En cuanto al problema de la aplicacién, las diferentes posiciones de los autores pue-
den reducirse a tres:

1.2 Postura negativa, radical y escéptica: no hay trasposicién posible de modelos
cientifico-lingtiisticos a la préctica didactica (Simone, 1973).

2.* Postura optimista y plural: cada modelo teérico genera un modelo didactico (Eb-
neter, 1982).

3.2 Postura ecléctica: dado que la gramitica cientifica es una elaboracién demasiado
compleja para ser utilizada directamente en la ensefianza, algunos autores proponen to-
mar de cada teorfa conceptos y métodos, adecuados a cada nivel de ensefianza y a los
objetivos didicticos, manteniendo una cierta coherencia entre los diversos préstamos.
«El profesor debe ser un tanto ecléctico y aplicar en casos concretos las ventajas que
puede proporcionarle una u otra teoria lingiiistica: la teoria de los constituyentes inme-
diatos para ejercicios de expansion..., ejercicios de sustitucién que proporciona la tag-
mémica o los ejercicios de transformacién de la gramatica generativa» (Quilis, 1979%.
Los autores del opusculo «Terminologia gramatical para su empleo en la EGB» propo-
nen adoptar una terminologia gramatical uniforme, sin comprometerse por ello con una
teoria gramatical determinada (MEC, 1981).
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El problema planteado y la solucién ecléctica propuesta atafie igualmente a la termi-
nologia como instrumento tedrico. Esta es la posicion seguida por los autores de la obra
didactica Maitrise du frangais (Besson y otros, 1984).

3.2. Implicaciones didacticas (bases lingiiisticas para una gramdtica diddctica)

Siguiendo a varios autores (Roulet, 1972; Ebneter, 1982; Fernindez Lépez, 1983;
Camps, 1986), sefialaremos las implicaciones didicticas que se derivan de las teorias lin-
giifsticas. Con ello pretendemos formular las bases hngulstxcas ara una gramdtica di-
déctica. Se trata, en definitiva, de tomar de cada teoria llngulstncaf o que resulte aplicable
a la ensefianza:

a) De la gramdtica logica se tomara:

1. La referencia al significado, olvidado por el estructuralismo y recuperado por la
gramitica generativa de orientacién semdntica.

2. Las definiciones légico-semdnticas, utiles para una primera aproximacién al he-
cho lingiiistico (por ejemplo, el concepto de «adjetivo» como palabra que nos
dice cémo son las cosas).

b) Aunctue el estructuralismo comprende varios modelos tedricos, no vamos a des-
cribirlos. Sélo importa ahora extraer las aplicaciones didacticas. Estas, sin duda, son abun-
dantes, aunque fundamentalmente centradas en procedimientos metédicos de anélisis:

1. El andlisis de los constituyentes de la frase o del sintagma.

2. Partir de situaciones reales de comunicacién para el andlisis lingiiistico. Los enun-
ciados del corpus deben ser los producidos por el alumno. Pero ello no exime
de hacer una adaptacidn de tales enunciados a la capacidad del alumno y al objeti-
vo didéctico.

3. Procedimientos operativos explicitos, basados en criterios objetivos, para la mani-
pulacién de enunciados: desplazamiento, conmutacion, expansion, reduccion. De
ellos deriva una variedad de ejercicios, cuyo objetivo tltimo es que el sujeto co-
nozca el funcionamiento de la lengua y sepa «manejarla» eficazmente.

4. Presentacidn de unidades lingiiisticas en construcciones modelo («patterns»). Este
es el fundamento de los diversos ejercicios estructurales.

¢/ Lagramatica generativo- -transformacional representa la sintesis de las mds valiosas
aportaciones dela gramatlca tradicional y de las gramaticas estructuralistas (ademds de
su conexién con una teorfa psicolégica). Lo mis productivo del modelo, desde el punto
de vista didictico, es el sistema de reglas explicitas para la construccién de enunciados,
gramaticalmente correctos.

Las reglas, de una parte, siguen un orden riguroso; lo que permite establecer una pro-
gresion didéctica. De otra parte, las reglas permiten construir sistematicamente frases
cada vez mis complejas (recuérdese la nocién de «recursividad»).

Edy Roulet (1972) en una 1nvest1gac1on descubrié que el grupo experimental (que
utilizaba el método generativo en la ensefianza de la gramatlca) mejoraba respecto al
grupo de control en dos aspectos: 1. en la construccmn de frases gramaticalmente co-
rrectas; 2.° en la construccién de frases mas complejas.

Se observari, no obstante, que la aplicacién de reglas a los enunciados reales (estruc-
turas de superficie) es una estrategia didactica no del todo coherente con la teoria, que
refiere tales reglas a la estructura profunda.
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Los conceptos de gramaticalidad y grado de la misma, elaborados por la teoria ge-
nerativa, seran aplicables a la evaluacion de conocimientos gramaticales y al anilisis de
errores.

Por tltimo, serd importante integrar los distintos niveles de andlisis como componen-
tes de un Unico sistema.

d) Los estudios de sociolingiiistica sobre la norma y sobre las variedades diatdpicas,
diastraticas y pragmaticas, aportan también algunas estrategias didacticas para la ense-
flanza de la gramatica:

1.2 Realizar el andlisis de las formas gramaticales, propias de los diferentes registros
lingiiisticos (lengua coloquial, cientifica...).
2.* El alumno distinguiré entre error gramatical y uso funcional equivalente.

La nocidn de lengua como «sistema diferenciado» debe permitir tomar en considera-
cidn las formas lingiiisticas coexistentes en una comunidad lingiiistica, sin excluir ningu-
na ni presentarlas en orden jerirquico.

4, DE LA GRAMATICA IMPLICITA A LA GRAMATICA EXPLICITA

La Psicolingiiistica, como ciencia del lenguaje, nos ofrece tres aportaciones funda-
mentales: 1.2 E:sarrollo de la conciencia metalingiiistica; 2.2 modeﬁ;s del aprendizaje
gramatical; 3.2 determinacién de la madurez 0 momento oportuno para iniciar la refle-
xi6n gramatical (gramatica explicita).

4.1. Desarrollo de la conciencia metalingsiistica

La conciencia metalingiiistica, es decir, la capacidad para comprender el lenguaje como
objeto, para comentarlo (no sélo para generarlo y comprenderlo) se inscribe en los pro-
cesos metacognitivos. Estos consisten en la reflexién y el control sobre los procesos del
propio pensamiento, como resultado de una conciencia creciente acerca de la naturaleza
de las funciones cognitivas.

El concepto de conciencia metalingiiistica se distingue de los conceptos de «compe-
tencia lingiiistica», «intuiciones lingiiisticas» y «conocimiento ticito», por-cuanto éstos,
a diferencia de aquél, no son conscientes (Tummer y otros, 1984).

El desarrollo 3e la capacidad metalingiiistica ha sido objeto de numerosas investiga-
ciones (Hakes, 1980; Tummer y otros, 1984). Con todo, la investigacion en este campo
es relativamente reciente. Cuatro cuestiones fundamentales se han planteado los investi-
gadores:

1. ;A qué edad emerge la conciencia metalingiiistica?

2.2 Se detecta una tendencia evolutiva en esta habilidad?

3.2 ¢De qué otras habilidades o adquisiciones depende o con cuiles esta relacionada?

4.* ¢Esta habilidad puede ser incrementada mediante el entrenamiento?

No hay acuerdo entre los investigadores acerca de cuindo y c6mo emerge la con-
ciencia metalingiiistica ni tampoco en qué conductas se manifiesta. Y ello referido a cada
nivel del sistema lingiiistico.

De acuerdo con los resultados de la investigacién, la capacidad metalingiiistica tiene
manifestaciones diversas; por lo que resulta dificil establecer un momento tnico de
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emergencia. El control consciente de la lengua tiene un desarrollo propio y es posterior
a la adquisicién de las habilidades de expresién espontdnea y de comprensién: «Un nifio
puede “saber” una determinada regla lingiiistica... mucho antes de que conscientemente
pueda enunciar la regla o usarla para determinar la gramaticalidad de las oraciones»
(Dale, 1980, p. 169).

Por lo que respecta a la evolucién de las estrategias seguidas por el nifio para hacer
consciente la gramatica, sélo pueden establecerse tendencias o principios generales.

Stanovich y otros (1984) ofrecen una amplia revision de las investigaciones sobre la
conciencia metalingiiistica en el plano fonolégico. La estrategia metodoldgica de los in-
vestigadores coincide con el aspecto investigado: la segmentacion fonémica. Algunas con-
clusiones fundamentales de la investigacion en este campo:

1.2 Algunos sujetos muestran esta capacidad a la temprana edad de cuatro afios
(Fox y Ruth, 1975).

2.2 Conciencia fonolégica y desarrollo cognitivo aparecen relacionados (Hakes,
1980).

3.2 Laensefianza de la lectura influye positivamente en la capacidad para segmentar
«fonos».

4.2 La habilidad para la segmentacién fonética se puede incrementar mediante pro-
gramas de entrenamiento (Wi%liams, 1980).

Las estrategias semdntico-pragmaticas son las primeras en aparecer y se mantienen
hasta un estadgio avanzado (once afios) (Bronckart, 1980). «E! andlisis d}; la lengua que
hace el nifio se apoya, primero, en las relaciones de las realidades representadas y no
en las de los significantes, en cuanto signos mas o menos independientes de lo represen-
tado» (Wittwer, 1964, p. 13). Algunos datos parecen confirmar esta teoria:

1. El nifio toma conciencia de los sustantivos antes que de los verbos o adjetivos,
porque aquéllos tienen una referencia objetual mis clara. Los nifios de preescolar y
de primer curso reconocen més ficilmente las palabras «llenas» (sustantivo, adjetivo y
verﬁo) que las palabras «funcionales» (conjuncion, preposicion, determinante) (Bowey,
1983).

2. Antes de los siete afios, el nifio juzga la gramaticalidad de una frase en funcién
del contenido (del significado) mas que en funcion de la forma sintictica (por ejemplo,
el nifio juzgaré incorrecta la frase «mi coche tiene dos ruedas», aunque gramaticalmente
es correcta).

3. Alnifio le resulta més ficil reconocer y corregir una anomalia seméntica que una
sintictica (De Villiers y De Villiers, 1972).

4. El concepto de «palabra» aparece estrechamente asociado a la realidad represen-
tada hasta los once afios (Papandropoulou y Sinclair, 1974).

5. Los juicios sobre la gramaticalidad de la frase se basan en el significado més que
en la relacion entre las proposiciones que estructuran una oracién compuesta o comple-
ja (Emerson, 1980; Hakes y otros, 1980).

6. Los nifios, hasta los ocho afios, adoptan estrategias basadas en la contextualiza-
c16n extralingiiistica para distinguir entre «agente» y «paciente» (Lépez Ornat, 1982).

7. Laclasificacién de los elementos gramaticales relacionantes, hasta los ocho afios,
se hace atendiendo a criterios perceptivos; la clasificacién de los elementos significativos
(de contenido) se hace en funcién de criterios sintagmaticos, no paradigmaticos (Cle-
mente, 1985).
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Las estrategias morfosinticticas son més tardias. Estas consisten en comprobar con-
cordancias, la acentuacién o entonacién e indices morfematicos (Bronckart, 1980). Ta-
les estrategias emergen entre los seis y los once afios, dependiendo de la complejidad
de las estructuras lingiisticas.

Las tareas propuestas a los sujetos para detectar su capacidad metalingiiistica en este
campo son muy variadas. La estrategia més frecuentemente utilizada por los investiga-
dores es la de recabar de los sujetos investigados juicios sobre la gramaticalidad de Fos
enunciados o estructura de la frase. Pioneros en este campo fueron Gleitman y Shipley
(1972) y los De Villiers (1974) Estos autores analizaron las razones por las que los ni-
fios, incluso ’muy pequefios (2,6 afios de edad), no consideraban correctas oraciones con
errores semanticos o morfosintacticos. Otros autores han continuado la investigacién
con nifios de seis a ocho afios (Scholl y Ryan, 1980).

Otras estrategias adoptadas en la investigacion:

1. Interpretacidn de estructuras de significado ambiguo (Chomsky, 1969; Kessel, 1970;
Lépez Ornat, 1982).

2. Estructuras sintacticas complejas: la pasiva (Sinclair y Ferreiro, 1970); proposi-
ciones causales o condicionales (Emerson, 1980).

3. El concepto de «palabra» como unidad lingiiistica, elaborado por los sujetos a
través de la segmentacion de frases, de juicios sobre la calidad de las palabras o de la
produccion de diversos tipos de palabras (Papandropoulou y Sinclair, 1974).

4. Juicios sobre sinonimia de las frases (Hakes y otros, 1980).

5. Segmentacién y clasificacion de unidades lingiiisticas en un texto escrito (Cle-
mente, 1984 y 1985).

Presentamos en sintesis los resultados de la investigacién sobre las estrategias morfo-
e
sintacticas:

1. A partir de los once afios la «palabra» es mterpretada como constituyente: 4/ ad-
quiere autonomia respecto a lo representado; 5) aparece integrada en un sistema de
relaciones entre mgmf icantes, es decir, como elemento constituyente de unidades mas
amplias y constituida, a su vez, por elementos mas pequefios (Papandropoulou y Sin-
clair, 1974).

2. El nivel formal o metalingiistico no se alcanza hasta después de los ocho afios.
El nifio, entonces, se apoya en claves intralingiiisticas para comprender la estructura (L6-
pez Ornat, 1982).

3. A partir de esta edad se atiende a posibles relaciones sintacticas entre elementos
para la clasificacion paradigmdtica, aunque sélo pocos nifios (Clemente, 1984).

4. A estaedad también es posible deshacer la ambigiiedad estructural de la frase (Kes-
sel, 1970).

4.2. Un modelo psicolingiiistico del aprendizaje de la gramitica

Se trata de una hipotesis explicativa, algunos de cuyos pasos han sido comprobados
experimentalmente. Pero se necesita mas comprobacién empirica (Titone, 1976).
El proceso de aprendizaje se estructura en tres fases:

1.2 fase: Asociacion de unidades lingiiisticas elementales (sonidos, palabras, segmen-
tos de frase...) en secuencias cada vez mis amplias.
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En esta fase, el sujeto es predominantemente receptivo, aunque virtualmente activo:
mediante el mecanismo de la imitacidn asimila los datos lingiiisticos, tal como los halla
en el medio social.

2.2 Fase: Induccion e integracién: a partir de los hechos lingiiisticos practicados se
extraen y generalizan las caracteristicas constantes (= reglas), es decir, se descubren las
amalogias estructurales inherentes a miltiples casos de expresion verbal.

Como dice McNeill, el nifio formula gipétesis sobre el corpus que recibe. Las que
se confirman pasan a la gramitica del nifio (en Ferguson y Slobin, 1973).

En este momento nace la «gramitica mental», que regird la interpretacién y pro-
ducclién de mensajes. Las reglas de generacion y transformacion se adquieren en este
nivel.

3.2 Fase: Deduccion y aplicacion: los esquemas gramaticales se aplican al desciframien-
to o a la produccién de un mensaje, ante el estimulo de una situacién particular.

El proceso cognitivo, subyacente a la actividad metalingiiistica, implica dos opera-
ciones psicolégicas:

1.2 El sujeto debe hacerse consciente de si, como hablante y como oyente, distan-
cidndose de su propia actividad verbal. Es decir, debe superar el egocentrismo y adoptar
la perspectiva del otro (Vigotsky, 1977).

2.2 El sujeto debe disociar los elementos lingiiisticos, objeto de estudio, de la reali-
dad representada.

La actividad metalingiiistica se incluye en la categoria de actividades que Piaget ha
denominado reflexivas. Tales actividades estin estrechamente ligadas a la conciencia (que
es posterior a la «inteligencia prictica»).

Por 1ltimo, hemos de sefialar que el desarrollo cognitivo es condicién necesaria, pero
no suficiente, para el desarrollo de las habilidades metalingiiisticas. Estas, en efecto, de-
penden también de la complejidad de la lengua. Por ejemplo, el mismo concepto no
se expresa de la misma forma en todas las lenguas (Slobin, 1973).

4.3. Implicaciones diddcticas (bases psicoldgicas para una gramdtica didictica)

Del anilisis psicolingiiistico se derivan dos implicaciones didicticas fundamentales,
que determinan el cudndo y el c6mo ensefiar gramdtica: 1.2 adaptar la ensefianza al esta-
dio evolutivo; 2.2 adaptar la ensefianza al proceso de aprendizaje.

El orden psicolégico impone un orden didéctico y una progresién metédica: 1.° ad-
quisicién y uso de %a lengua; 2.° reflexidn sobre la lengua (es decir, gramatica).

El conocimiento del estadio evolutivo es imprescindible para la programacién de la
ensefianza. Este es el fundamento de los niveles y ciclos instructivos:

— En la fase preoperatoria la actividad gramatical estard implicita en el uso del len-
guaje. Es lo que algunos autores han llamado «pregramitica» (Gonzilez Nieto, 1980).
Se utilizardn técnicas implicitas o indirectas: presentar ejemplos en los que se aprecie
el funcionamiento de la lengua. La actividad gramatical sera incidental.

— En la fase de las operaciones concretas se realizarén ejercicios de manipulacién de
enunciados reales (sustitucién, transformacidn, expansién, reduccién...).
El procedimiento fundamental sera la induccién. No se trata de dar el sistema lin-
iistico hecho o las nociones elaboradas, sino de guiar al alumno para que él mismo
Fc:l descubra y elabore el concepto. Este es el fundamento de los denominados talleres.
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Los ejercicios gramaticales deberan asociarse a elementos intuitivos. De aqui la impor-
tancia de las ilustraciones, simbolos y diagramas. Ejemplo elocuente, en este sentido,
es un texto didactico en el que se utilizan diferentes colores para cada constituyente de
frase o sintagma (Besson y otros, 1979).

— Sdlo en la fase de las operaciones ldgico-formales se puede iniciar una actividad de
cardcter abstracto. En esta etapa se podrin adoptar procedimientos semideductivos.

Respetar el orden psicolégico no significa ir a remofque de él. Como dice Vigotsky,
la educacién debe orientarse a la maduracién mias que a lo madurado: «La instruccién
de aquellas operaciones que requieren conciencia y control deliberado fomenta el de-
sarrollo de las funciones psicolégicas superiores mientras éstas maduran» (Vigotsky,
1977, p. 144). Y la gramatica es una de esas operaciones.

De otra parte, la instruccién escolar debe incfuir el desarrollo metalingiiistico, al me-
nos referido al lenguaje oral (Karpova, 1977). La emergencia tardia de las reglas sinticti-
cas (Hakes y otros, 1980) esta relacionada con las haﬁilidades metalingiiisticas, que se
desarrollan en la segunda infancia (Karmiloff-Smith, 1979). De aqui derivan algunas su-
gerencias didicticas: ‘

a) Los maestros deben subrayar la importancia de las relaciones entre las proposi-
ciones subordinadas y la principal.

b) Atender a la complejidad de las construcciones gramaticales (por ejemplo, la ex-
presion formal, a través de verbos o particulas invariables, de la causalidad, condicién,
consecuencia, finalidad, etcétera).

¢) Tener en cuenta que la habilidad para seguir el hilo argumental de un discurso
derende, en parte, de la habilidad para seguir las variaciones en la construccién gramati-
cal y aplicar el razonamiento silogfstico.

El disefio curricular debe incluir actividades para desarrollar la conciencia metalin-
giifstica del alumno. Asf lo hacen algunos programas escolares, incluso para alumnos
de preescolar. Tales actividades son anilogas a las estrategias metodologicas empleadas
en la investigacion experimental:

1. Para tomar conciencia de la «palabra» como unidad lingiiistica: 1) dividir pala-
bras en sus componentes; 2) formar palabras.

Separar palabras en silabas con acompafiamiento de xilofén (golpes por cada
silaba).

Distinguir forma y significado (contenido) en una frase.

Analizar el significado de una frase en funcién del orden de las palabras.
Detectar incongruencias semdnticas a partir de la forma verbal.

Juzgar la gramaticalidad de la frase.

Realizar sinonimias en la expresion, a nivel sintéctico.

Conciencia pragmatica: como decir lo mismo con distintas formas.
Comentar (jugar) con las palabras.

i

0 NG R W

Muchas actividades de prelectura inciden en el desarrollo de la conciencia o habili-
dad metalingiiistica.

FRANCISCO DE SALVADOR MATA
Departamento de Didactica y Organizacion Escolar.
Universidad de Granada.
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