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E ditorial

Aportaciones a la investigacion sobre la ensefianza de la gramatica

La ensefianza de la gramatica, especialmente —pero no

exclusivamente— en la educacion secundaria, es un problema de largo
recorrido (Rodriguez Gonzalo, 2011a: 8§81 y 2012) y, sin embargo, no
resuelto en la actualidad (Camps, 2014). En la base, se sitla el debate
sobre gramatica implicita (la que permite a los hablantes utilizar su
propia lengua) y gramatica explicita (la que permite reflexionar sobre la
propia lengua y sobre las que se aprenden y la que permite, asimismo,
regular el uso en cualquiera de ellas).

Hablamos de un aspecto de la ensefianza de la(s) lengua(s), que,
desde los afios 70 del siglo XX, parecia haber pasado a un segundo plano
merced a la incidencia de los planteamientos comunicativos en sus
diversas concreciones; no obstante, desde mediados de los 80 se constata
en Espafia una tendencia renovadora que desde la Didactica de la
Lengua, como area de conocimiento especifica, plantea, no el abandono
de la gramética como contenido de ensefianza, sino un cambio en las
finalidades, los fundamentos y las metodologias (Camps, 1986, 2000,
2009, 2014; Camps y otros, 2005). Esta tendencia ha cobrado gran fuerza
en los ultimos afios, como se puede comprobar al revisar las
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publicaciones recientes (vid., por ejemplo, el volumen 67 de Textos de
Didéctica de la Lengua y la Literatura, el vol. 40 de Lenguaje y Textos o,
en esta misma revista, el reciente monografico 10, “La reflexion
metalingiiistica y la enseflanza de la gramatica”) o al enumerarlas tesis
doctorales defendidas (Fontich, 2010; Rodriguez Gonzalo,2011a; Casas,
2012; Torralba, 2012; Duran, 2013), pero también al constatar que, solo
en 2014, se realizaron en nuestro pais tres encuentros cientificos
centrados en este tema (las Jornadas Groc, en la Universidad de
Barcelona; el 1 Congreso Internacional de Ensefianza de la Gramatica, en
la Universitat de Valéncia y las Jornadas de discusion cientifica de Greal,
en la Universitat Autonoma de Barcelona)-.

Varios son los polos de esta renovacion demandada por los
investigadores:

- Los contenidos de ensefianza
- Los modelos de ensefianza
- El papel de los estudiantes

En el primer polo, se plantea la necesidad de una gramatica
pedagdgica que implique una redefinicion de los contenidos
morfologicos y sintacticos de manera que priorice las dimensiones
semantica y pragmatica (vid. Camps, 2014; Zayas, 2014), en el segundo,
se persigue un modelo basado, principalmente, en la reflexion sobre la
lengua en el aula mediante la interaccion entre iguales y con el profesor y
en la vinculacion entre gramatica y escritura (Camps & Milian,2000;
Rodriguez Gonzalo, 2011b y 2012); en dicho modelo, se busca que la
reflexion de los alumnos sobre los elementos linglisticos facilite la
abstraccion, la generalizacion y la sistematizacion de los conceptos
gramaticales. Esto es, se persigue que los alumnos establezcan puentes

1 Precisamente, el presente volumen recoge una seleccion de los trabajos presentados en
el | Congreso sobre Ensefianza de la Gramatica, organizado por el Grupo de
Investigacion en Ensefianza de Lenguas (GIEL) del Departamento de Didactica de la
Llengua i la Literatura (Universitat de Valéncia) en febrero de 2014. Dichos trabajos
han sido reelaborados para su publicacion y, previa seleccion, sometidos a revison por
pares ciegos.
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entre el conocimiento sistematico y el uso de la lengua en ambas
direcciones.

Dentro de ese marco general, este nimero monografico de
Tejuelo recoge diferentes aportaciones sobre la ensefianza de la gramaética
en Secundaria, principalmente, si bien también se aborda la formacion
del docente de lenguas (Leal & Zayas). Tres son los focos principales: la
relacién entre gramatica y escritura, la reflexién sobre la lengua y la
revision de los conceptos gramaticales.

El volumen se abre con la investigacién de Fontich & Camps
sobre las concepciones de los profesores en torno a las relaciones entre
gramatica y escritura, con el objetivo Ultimo de desarrollar un modelo de
intervencion en el aula que vincule gramatica y uso. Su lugar inicial no es
aleatorio, ya que los autores plantean, desde la Optica de los docentes,
gran parte de los aspectos que focalizan el interés en los articulos que
siguen como son los conceptos de gramética y escritura asi como de su
ensefianza y aprendizaje.

A continuacion, incluimos cinco estudios centrados en los saberes
de los estudiantes: Duran aborda cdmo conceptualizan el modo verbal los
alumnos al final de la Secundaria; Reig analiza el comportamiento de
alumnos de 2° de la ESO mientras escriben un texto informativo,
especificamente en relacion con las operaciones de gestion de la
informacion, segmentacion y conexién; también en relacién con la
escritura y la reflexion metalinglistica, Leal & Zayas presentan una
secuencia didactica que vincula actividad metalinglistica y refranero,
disefiada para alumnos universitarios de primer curso con deficiencias en
su competencia linguistica y comunicativa y experimentada con ellos.
Siguen dos trabajos centrados en los errores de escritura de los alumnos:
Perea propone el replanteamiento de los contenidos gramaticales y de su
manera de ensefiarlos, partiendo del andlisis de los errores de escritura de
los estudiantes y, en este mismo sentido, Garcia Pastor & Selistean
presentan un analisis de los errores de los estudiantes de Secundaria en la
escritura en inglés como lengua extranjera.
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Desde la perspectiva de la relacién entre la didactica de la lengua
y las teorias linguisticas, Querol defiende la necesidad de facilitar la
interpretacion semantica de los contenidos gramaticales mediante la
representacion gréafica y visual y la comparacion interlinglistica.
Saragossa y Martinez Fraile, por su parte, se centran en la morfologia: el
primero analiza el tratamiento de estos contenidos en los libros de texto
y, en la misma linea, Martinez Fraile realiza una propuesta vinculada a
las nociones de concordancia y género.

Por ultimo, incluimos la propuesta de Pérez Giménez para el
Bachillerato que vincula la reflexién sobre la lengua con el analisis del
discurso oral, en su modalidad de conversacion coloquial.
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Gramdtica y escritura en la educacion secundaria: estudio
de caso sobre los conceptos de los profesores

Grammar and Writing in Secondary Education: A Case Study on the
Teachers’ Concepts

Xavier Fontich
University of Exeter — GREAL
x.fontich@exeter.ac.uk

Anna Camps
Universitat Autonoma de Barcelona — GREAL
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Resumen: La incidencia de la instruccion gramatical en los escritos de los alumnos es
objeto de discusién. Se ha destacado la necesidad de incluir en el debate los
procedimientos y los contenidos de ensefianza. En este texto abordamos estos aspectos
desde la perspectiva de los conceptos de los profesores. Presentamos un estudio de
caso sobre los conceptos de gramética y escritura asi como de su ensefianza y
aprendizaje de una docente de secundaria. Los resultados muestran la complejidad de
estos conceptos y sugieren la necesidad de tomarlos en consideracion a la hora de
plantear una renovacion de la ensefianza gramatical.

Palabras clave: gramatica, escritura, conceptos, ensefianza, aprendizaje.

Abstract: This paper discusses grammar instruction in students’ writing. The need to
include teaching procedures and contents in the discussion has been underscored. In
this article we deal with these aspects from the perspective of teachers’ concepts. We
present a case study over the concepts of grammar and writing along with their
teaching and learning of a Secondary Education teacher. The results show the
complexity of these concepts and suggest the need to consider them when proposing a
new approach to teaching grammar.

Key words: grammar, writing, concepts, teaching, learning.

ISSN: 1988-8430 Piagina |11



Xavier Fontich / Anna Camps

1. Introduccion

En la actualidad disposiciones oficiales de distintos paises
consideran la instruccion gramatical como un ambito de la educacion
linglistica prioritario e imprescindible para lograr el dominio de los
usos comunicativos.? Sin embargo la investigacion esta lejos de llegar a
un consenso claro. Existe un amplio debate internacional sobre la
incidencia de la instruccion gramatical en el aprendizaje de los usos
linguisticos, especialmente los escritos (Locke, 2010). Trabajos
realizados en los Gltimos afios destacan que no hay evidencias empiricas
que den cuenta de esta incidencia. Algunos de ellos cuestionan la
pervivencia de la instruccion gramatical en la escuela y destacan la
necesidad de centrar los esfuerzos en actividades de uso linguistico que
desencadenen un aprendizaje gramatical implicito (Andrews, 2005,
2010).

Otras trabajos, sin embargo, proponen repensar las metodologias
desarrolladas en el aula asi como los contenidos gramaticales
impartidos (Camps, 2000a; Nadeau & Fisher, 2006; de Pietro, 2009;
Myhill et al. 2012). Algunos de ellos tienen su origen en los estudios
sobre los conceptos gramaticales de los alumnos. Muestran las enormes
dificultades que los aprendices deben afrontar para organizar un saber
gramatical ordenado (Camps, 2000b; Myhill, 2000; Fisher, 2004).
Sefialan la necesidad de promover la interaccion oral en el aula y un
enfoque funcional sobre el contenido para hacerlo operativo en el uso
de la lengua (Fontich & Camps, 2013).

La investigacion que presentamos en este texto se sitla en la
linea de estos ultimos trabajos. Se inscribe en un proyecto centrado en

2 En Francia, por ejemplo, desde 2009 los programas de educacién obligatoria se rigen
por el documento oficial Le socle commun de connaissances et de compétences, loi n°
2005-380 du 23 avril 2005, que establece lo siguiente: “L’éléve doit maitriser
suffisamment les outils de la langue que sont le vocabulaire, la grammaire et
I’orthographe pour pouvoir lire, comprendre et écrire des textes dans différents
contextes. L'apprentissage de la grammaire et de I'orthographe requiert des exercices
spécifiques distincts de I'étude des textes” (p. 5).
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explorar los conceptos de los profesores y en describir sus practicas®,
con el fin de desarrollar un modelo de intervencion en el aula sobre la
enseflanza gramatical que tenga incidencia en los usos escritos.

De la muestra de este proyecto se seleccionaron seis profesoras
que fueron entrevistadas y que posteriormente participarian en un
seminario sobre el tema de la relacion entre gramatica y escritura. Se
trata de un estudio de caso que nos va a permitir realizar un mapa de los
conceptos que guian su actuacion en el aula. Presentamos los resultados
de una de las entrevistas, realizada a Sara‘, una docente con siete afos
de experiencia en un centro publico del area de Barcelona. Este analisis
nos permite establecer algunas conclusiones que pueden servir de base
para comprender de qué manera podemos asesorar a los profesores.

2. Andlisis de la entrevista a Sara

Los datos que presentamos proceden de una entrevista
semiestructurada a partir de unos temas basicos acordados para las seis
entrevistas. [Estos temas se centran en el proceso de
ensefianza/aprendizaje de dos ambitos: la gramatica y la escritura. La
transcripcion se llevo a cabo a partir de Payrat6 (1995, citado en Guasch
& Ribas, 2013: 447), que establece unos criterios amplios sobre los
rasgos basicos de la interaccién y con el interés puesto en el contenido,
sin entrar en detalle en aspectos prosodicos, gestuales, etc.

2.1. Metodologia

La metodologia de analisis se basa en dos parametros. En primer
lugar un analisis secuencial tomando como referencia el desarrollo
cronoldgico de los turnos. Esta parte del analisis constituye una primera
aproximacion a los datos y consiste en segmentar el transcurso de la
entrevista en episodios tematicos. Se considera que hay un nuevo
episodio si se introduce un nuevo tema o un cambio en el tema tratado.
Corrobora la adecuacion de la divisién la posibilidad de atribuir un

® Proyecto 1+D del MINECO, ref. EDU2011-26039, 2012-2014, dirigido por la Dra.
Teresa Ribas (UAB).
* El nombre ha sido cambiado.
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titulo al episodio y de realizar una parafrasis del mismo, asi como de
ponerlo en relacion con una de las categorias acordadas (gramatica
explicita, ensefianza inductiva, actividad metalinglistica, etc.). El
analisis secuencial tiene en cuenta aspectos como: quién inicia los
turnos y selecciona los temas, cuéles son los cambios de tema que se
introducen y quién y cémo lo hace, la reiteracion de los temas, etc. El
resultado ofrece un marco para realizar un anélisis en profundidad de
los diversos temas tratados.

En segundo lugar, realizamos un andlisis conceptual de la
entrevista orientado al anlisis del contenido. En este caso se analizan
los conceptos de la profesora sobre las categorias base de la entrevista:
a) concepto de gramatica, b) conceptos sobre la ensefianza y aprendizaje
de la gramaética, c) conceptos sobre qué es escribir y sobre su ensefianza
y aprendizaje, y finalmente d) conceptos sobre la interrelacion entre
gramatica y escritura. A partir de estos conceptos que aparecen mas o
menos explicitos a la largo de la entrevista hemos visto emerger
indirectamente algunas ideas que podemos agrupar en torno a la
categoria “actividad metalingiiistica” y que consideramos especialmente
relevante para fundamentar el trabajo posterior del seminario.

2.2 Analisis secuencial: sintesis de la dinamica de la
entrevista

La entrevista (de 58 minutos) se desarrollé a lo largo de 830
turnos. El entrevistador inicia la mayoria de episodios (12 de 18). Sin
embargo el numero total de palabras esta equilibrado (entrevistador:
5.595; Sara: 5.039) lo que indicaria que Sara se implica activamente en
los temas propuestos.

Sara centra inicialmente la atencion en como debe ser la
formacion linglistica de los alumnos en la relacion escritura-gramatica
y establece la oposicion memoristico / practico (episodios 1y 2). Es
partidaria de un procedimiento de ensefianza inductivo a partir de los
textos de los alumnos (episodios 3 a 10), una posicion que matiza y
argumenta a partir de varias ideas: el contenido gramatical (puede
establecerse antes o0 después de la consigna de escritura), las pautas
(muy convenientes), la rutina de actividades (Utiles para interiorizar los
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contenidos gramaticales), el acuerdo entre profesores (dificil de
conseguir) y la necesidad de escribir con frecuencia.

Destaca la importancia de combinar esto con un enfoque
deductivo (episodios 11 a 13). Las explicaciones teoricas del profesor
pueden dar lugar a actividades de observacion sobre el sistema fuera del
flujo comunicativo (a partir de oraciones, canciones o anuncios). Aduce
para ello varias razones (i.e. se trata de contenido curricular
obligatorio).

Explora asimismo (episodios 14 a 16), dos aspectos para ella de
gran relevancia aunque con implantacion desigual en la escuela: el
tratamiento integrado de lenguas y la lengua a través del curriculum.
Cierran la entrevista dos episodios (17 y 18) en los que Sara se reafirma
en la necesidad de la gramaética (desarrolla el pensamiento 14gico) y se
interroga a instancias del entrevistador sobre la posibilidad del trabajo
en parejas en el aula.

2.3. Analisis conceptual

Este andlisis nos permitird profundizar en los temas clave de la
investigacion.

2.3.1. El concepto de gramatica

Sara muestra una concepcién doble sobre la gramatica: implicita
y explicita. En relacion a la gramatica implicita, considera que los
alumnos ya saben la lengua, por lo que en ocasiones no es preciso
explicitar todos los contenidos de gramatica.

Por otro lado, para ella existe una gramatica explicita, que puede
ser objeto de reflexion por parte de los alumnos con la guia del
profesor. Este arbitraria un conjunto de actividades que potenciarian el
aprendizaje consciente y explicito de los alumnos.
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2.3.2. Los conceptos sobre el aprendizaje y la ensefianza de
la gramatica

La doble concepcién de la gramética que se expresa en el
discurso de Sara se traduce en una doble concepcion de los procesos de
aprendizaje gramatical que siguen los alumnos y, como consecuencia,
de los procedimientos de ensefianza que deben seguirse.

Ensefianza y aprendizaje de la gramética implicita

La profesora considera que a través del uso de determinadas
estructuras gramaticales en la escritura de textos los alumnos llegan a
interiorizarlas. Por este motivo defiende que los alumnos aprenden las
estructuras gramaticales complejas o la normativa gramatical y
ortografica a través del uso. Asi en ocasiones la profesora programa la
escritura de determinado tipo de texto con la intencion de que los
alumnos practiquen las estructuras sintacticas y textuales que
predominan en él. Ello implica intencionalidad por parte de la profesora
y, en cambio, uso no intencional por parte de los alumnos, que
aprenderian por impregnacion.

Podemos observar esto cuando se refiere la pauta de criterios de
evaluacion (189. yo divi- dividia | divido la nota en tres apartados |
contenido | ortografia y presentacion). Destacan dos aspectos de su
disefio. En primer lugar, que no hay un apartado de “gramatica”.
Aunque ve el apartado “contenido” muy amplio (201. si | quizas queda
mas ambiguo ¢no? | el apartado de contenido | que entra mucho mas),
un apartado que puntle la gramética se alejaria del planteamiento de
insertar la gramaética en los textos y en su estructuracion (213. que esté
bien estructurado; 215. coherencia | cohesion | todo esto seria | seria
de contenido). Ello pone de manifiesto que la gramatica se reduce a una
serie de incidencias observables pero que no forman parte de un marco
general coherente que los alumnos deban aprender. Y en segundo lugar,
podemos observar que la pauta se orienta al texto como producto
linguistico. La pauta sirve para saber con claridad qué es lo que el
profesor va a valorar pero no tiene en cuenta el proceso de escritura ni
su revision. Esta idea de lo que denomina “contenido” revela a una
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concepcidén de aprendizaje implicito segun la cual se aprende a escribir
y a usar la gramatica escribiendo.

De todas formas, parece que la intencion principal de la
profesora sea mas que nada propiciar situaciones para usar términos
gramaticales que, poco a poco por la recurrencia y la repeticion
contextualizada, se consolidardn como conceptos. Segun ella, las
rutinas de trabajo escolar, facilitardn la conceptualizacion. De este
modo cuando explique la conjuncidn, por ejemplo, los alumnos tendran
un elemento concreto que les servira de referente. Esto parece deducirse
de sus palabras:

54. Sara: buff| buff| no? no: en cambio si: continuamente por ejemplo no?t en
castellano la y| y griega not

55. Entl: claro]

56. Sara: no i latina| conjuncion copulativa] cuando sea conjuncion copulativa]
entonces si quizas cuando oigan conjunciént = pero si no la palabra conjuncion no les
dice absolutamente nada| not=

57. Entl: =claro| claro claro claro|=

58. Sara: categorias gramaticales tal tal tal| preposicion adverbio y conjuncioén not las
ultimas | conjuncién no les dice nada |

59. Entl: aja

60. Sara: en cambio si utilizamos no? o si encontramos errores no? esta conjuncion 1
entonces? no sé eht

61. Entl: si:

62. Sara: yo creo que tienen mas:

63. Entl: mas: mhm|

64. Sara: mas idea pero si partimos de alguna cosa| no de:: el nombre que yo digo|

Asi, por ejemplo, considera que es mas facil indicar el contraste
ily (en catalan y castellano) en un texto e introducir el término
“conjuncion copulativa” para denominar el elemento sobre el cual se ha
producido el error ortografico que explicar previamente la categoria
conjuncion.

Sara no descarta la necesidad de usar la memoria, pero segun
ella los alumnos memorizaran (quizas en el sentido de retener) por la
repeticion de un término, con la practica y de manera inconsciente:

90. Sara: t0 te tienes que ac- que acordar de si eso es un adjetivo ;no? |
porque te indica alguna caracteristica o de si es un determinante porque
acompafia ¢no? | hay cosas que si se tienen que memorizar ;no? | pero
con la préctica | ellos no se dan cuenta y no no no saben que estan
usando la memoria
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91. Entrevistador: ya | ya
92. Sara: porque ya sale | determinante acompafia

Parece que los conceptos gramaticales se conciben simplemente
como etiquetas aplicables a piezas linglisticas, sin que se considere el
alto nivel de abstraccion que requieren y que dificilmente se alcanza sin
la ayuda del docente.

No esta claro, pues, que estas ideas sobre el aprendizaje de
conceptos gramaticales se puedan adscribir completamente a lo que
denominamos gramética implicita®, aunque la profesora las conciba
como de aprendizaje inconsciente. De hecho el discurso de Sara se
refiere prioritariamente a la ensefianza explicita de la gramética.

Ensefianza y aprendizaje de la gramatica explicita

Este es el foco prioritario del discurso de Sara, sobre el cual se
explica largamente a lo largo de la entrevista. Sus dos ideas centrales
son: a) que la gramatica que aprendan los alumnos debe ser util para el
uso de la lengua; y como consecuencia b) que se deben aprender a
través de la practica.

El aprendizaje puede desarrollarse de dos maneras: partir de los
conceptos gramaticales y partir de los usos préacticos de la lengua, es
decir a través de procedimientos deductivos o inductivos. Ella los
denomina respectivamente “memoristico” y “practico” y los situia en el
eje antes/ahora.

El procedimiento inductivo es el que tiene mayor valor y
virtualidad para cumplir el objetivo de relacionar la gramatica con la
practica y, por lo tanto, Sara cree que los conceptos gramaticales deben
adquirirse principalmente a través de la practica. Las actividades de
escritura, que los alumnos llevan a cabo con gran frecuencia, son el

® La dicotomia entre gramatica explicita y gramatica implicita constituye un foco de
intenso debate en los estudios lingtisticos y la ensefianza de las lenguas primeras y
segundas. Tiene su origen en los planteamientos generativistas que consideran que el
hablante posee un conocimiento interno no consciente: la competencia lingtistica. De
acuerdo con algunos planteamientos la ensefianza de la gramatica consistiria en hacer
explicito este conocimiento interiorizado (Ellis, 2006; Nadeau & Fisher, 2011).
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punto de partida para los comentarios y pequefias reflexiones
gramaticales, especialmente a partir de los errores.

Sara considera que empezar por la explicacion de las categorias
gramaticales no es significativo para los alumnos, carece de utilidad, es
demasiado abstracto (56. la palabra conjuncién no les dice
absolutamente nada; 71. es muy abstracto). Abordar los contenidos
gramaticales directamente aboca a la memorizacion, algo que en si
mismo carece de utilidad para Sara (58. las categorias gramaticales |
tal tal y tal | preposicion adverbio y conjuncion | las ultimas | no les
dicen nada). En cambio, como hemos dicho, usar los términos
gramaticales en el proceso de comentar o corregir los errores puede ser
un primer paso que lleve a la memorizacion.

En este trabajo inductivo de ensefianza de la gramatica Sara
sigue una doble estrategia: (1) establecer previamente los contenidos
gramaticales que han de centrar la atencion en el proceso de escribir o
de corregir los escritos o bien (2) o bien propiciar que los alumnos
seflalen en los textos ya escritos aspectos que han sido problema,
abordando de esta forma aspectos no programados previamente.
Programa el trabajo de gramética en el texto cuando los alumnos
escriben géneros (ella usa el término “tipologia textual”) con rasgos
gramaticales reconocibles: el eje pasado-presente en el cuento, el
adjetivo en la descripcion o varios aspectos gramaticales en el texto
instructivo (309. estan trabajando infinitivos | ¢no? | segunda persona |
0 los conectores). A pesar de ello considera que no siempre se puede
preparar y que puede ir sobre la marcha, lo que nos lleva a pensar que
en realidad combina las dos maneras de trabajar.

El procedimiento deductivo se orienta al aprendizaje de los
conceptos gramaticales a través de las explicaciones del profesor y de
los ejercicios posteriores para “memorizarlos”. Sara utiliza el término
memorizacion para referirse al aprendizaje de los contenidos
gramaticales explicitos y hace una valoracion ambivalente de los
procesos deductivos de ensefianza y aprendizaje de dichos conceptos.
Por un lado lo asocia a las formas tradicionales de ensefianza de la
gramatica que considera obsoletas (es como ella aprendio sin entender);
es lo que se hacia antes para ensefiar gramatica (12. durante unos afios
la parte linguistica que habia que transmitir era mucho més de |
contenido memoria). Pone en duda su utilidad a partir de la experiencia
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propia (18. ¢para que servia?| no sé) lo que la lleva a considerar que
como docente no le sirve de nada que los alumnos memoricen los
contenidos (22. a mi no me sirve | ¢no? | esta parte mas memoristica).
Indica que los alumnos no confieren a este saber sentido alguno y segln
ella hay que preguntarse para qué sirve la gramatica que ensefiamos (24.
a la hora de: poner en practica o de po- de ensefiar gramatica es para
que les servira).

Por otro lado, a pesar de estas opiniones negativas, considera
que la memorizacion es necesaria para el aprendizaje y considera que
los planteamientos deductivos constituyen un enfoque complementario
a los inductivos. Dice de manera explicita que a veces trabaja también
“de la manera tradicional”, sin empezar por la produccion escrita (345.
pero también es cierto | a veces o sea hago a la forma tradicional),
especialmente con 3°y 4° de la ESO. Sara lo justifica de tres maneras.

a) Se trata de una demanda escolar, un contenido que lo alumnos
deberan dominar en pruebas externas como las de competencias basicas
0 de acceso:

364. Sara: si hacen la prueba de acceso a ciclos | es decir | o que les piden en
este ejercicio es este sintagma ¢qué funcion tiene? | no esta | 0 sea | es un
ejercicio separado del texto inicial

365. Entrevistador: si | si | si

366. Sara: entonces estad | descontextualizado también | pues | digo | bueno |
pues yo aqui estoy haciendo una tarea que también estd descontextualizada |
¢no?

369. Sara: bueno | claro | es que lo tienen que saber

c) Sirve para aprender a razonar:

789. Sara: quizas para su trabajo no necesitaran saber se eso es un atributo
porque el verbo es copulativo o no es copulativo | pero esta forma de

790. Entrevistador: si

791. Sara: analizar | de razonar | eso si porque lo tendran que aplicar a otros
ambitos | en otras cosas | en otros trabajos | ¢no? | trabajan el tema de la
justificacién

792. Entrevistador: ya | ya | ya

793. Sara: a mi eso me fue bien | claro | y yo lo que me fue bien a mi intento |
¢no? | que quizés a ellos también les vaya bien
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c) Se trata de un saber dificil de casar con la ensefianza del uso
lingtistico (375. no he encontrado la manera de ligar [gramética y
uso] | en algunas cosas si lo veo pero en otras me cuesta mas). No
queda mas remedio que ensefiar algunos conceptos de forma
descontextualizada.

Parece que para ella la memorizacion de contenidos
gramaticales ha acabado convirtiéndose en fin en si mismo, y que hay
que contraponer a este fin otro fin: que la gramatica sea practica, que
lleve a un mejor uso de la lengua. Sara tiene muy claro que incluso los
conceptos aprendidos por esta via deben, o deberian, relacionarse con la
practica. Asi, a partir de lecciones tedricas propone seguir un orden que
va de la explicacion a la identificacion y a la observacion. Esta Gltima
operacion se realiza primero en fragmentos sin contexto y después en
textos reales (canciones, propaganda, esldganes, etc.).

Pone énfasis en la utilizacion de canciones como instrumentos
que permiten poner en relacion los conceptos gramaticales con la
practica: (381. propongo que me digan canciones que les gustan: me
miro la letra | ¢no? | porque bueno | que esté mas o menos en relacion)
(383. y alla vamos ana- | analizando) y da algunos ejemplos de
contenidos que trabaja por este procedimiento: oracion subordinada
sustantiva, nexos, proposicion principal, complemento del verbo y
adjetivo. A instancias del entrevistador considera también la posibilidad
de trabajar la observacion sobre textos de los propios alumnos.

Los conceptos de Sara sobre la gramética y sobre su ensefianza y
aprendizaje reflejan una vision simplificadora de ambos. Por una parte
tiene muy interiorizada la idea que aparece reiteradamente en los
curriculos actuales de lengua segun la cual la gramética no constituye
un saber que tenga entidad en si mismo; sélo se justifica si estd
subordinado a la practica de la escritura. Por otra parte aparece un
concepcién muy simplificada de los conceptos gramaticales que en
ultimo término se reducen casi a etiquetas que hay que memorizar y que
deben aplicarse a elementos verbales (palabras, segmentos...). A pesar
de que considera que los conceptos gramaticales son muy abstractos, de
sus palabras no se deduce que la ensefianza deba consistir en acompafiar
a los alumnos en el proceso de abstraccion desde los usos a la
conceptualizacién generalizadora y a la sistematizacién. Sélo en un
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caso se refiere a la necesidad de reflexion (en el caso de comparacion
entre las lenguas del curriculum) y en ninguin caso se refiere a la
necesidad de relacionar unos conceptos con otros en un sistema
conceptual que les de sentido en este nivel de abstraccion.

2.3.3. El concepto de escritura y su ensefianza y aprendizaje

Sara considera que los textos de los alumnos deben estar
destinados a publicarse. El ciclo de tareas sobre el texto tiene como
punto y final la publicacion en la plataforma digital del centro (221.
primero me lo pasan a mi por moodle | para que yo vea; 223. y
entonces lo colgamos en la estanteria [digital]). Ello sugeriria un
concepto funcional de la escritura.

Se trata sin embargo de un concepto de publicacion que no se
corresponde con situar el texto en un circuito comunicativo atendiendo
a destinatario, tema, etc. Publicar seria sinbnimo més bien de dar a
conocer. Para ella esto implica dejar el texto en condiciones desde el
punto de vista de la normativa (233. cuando | se publica tal vez hay
todavia alguna y | en algun lugar hay algun acento que falta).

Podemos concluir que en realidad el concepto de la escritura de
Sara es un concepto linguistico y normativo, entendiendo el texto como
un “producto final” mas que como un “proceso”. Esto ultimo parece
que va ligado sobre todo a la revision de los errores mas que a la
necesidad de acompafiar al alumno en el proceso de elaboracion del
escrito desde el punto de vista no sélo del contenido (desarrollo de
ideas, seleccion léxica, registro, etc.).

A pesar de ellos si indica un concepto funcional de la escritura
su posicidn respecto al rol de la lengua en las areas no linglisticas como
instrumento de construccion del conocimiento (624. esto de describir y
resumir se puede hacer en cualquier materia y que el profesor te lo esta
pidiendo de la misma forma que te lo pide el otro | ¢no?).

Estaria ligado también a esta idea funcional la posibilidad de
transferencia de los conocimientos linglisticos. Sara usa en una unica
ocasion la expresion “metalingliistico”, al hablar de la integracion del
curriculum linguistico escolar. Ella considera que racionalizar y
distribuir los contenidos gramaticales en las distintas lenguas
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(castellano, catalan, inglés, francés) ahorraria tiempo y permitiria un
mejor aprendizaje gramatical, basado en la reflexion metalingtistica.

2.3.4. Conceptos sobre la interrelacion entre gramatica y
escritura

Como hemos visto, para Sara las tareas de escritura y de
observacion de textos constituyen el fin de la ensefianza de lengua y el
contexto Optimo para una instruccion gramatical significativa. Hemos
observado su enorme creatividad para desarrollar esta idea.

Para ella abordar la gramatica en si misma es demasiado
abstracto y recurrir al texto le permite partir de elementos concretos a
los que posteriormente atribuira un término gramatical. Observamos en
ello una cierta atomizacion de los contenidos gramaticales, fruto de la
tendencia a presentar estos contenidos como términos que sirven para
reconocer y designar determinadas palabras en el texto (determinante,
adjetivo, etc.).

Se trataria de una especie de “cosificacion” por la cual los
conceptos son etiquetas que conllevan una relacién de univocidad con
elementos del texto. Es una univocidad desproblematizadora, que no se
orienta a la complejidad conceptual (entendida como un recorrido
necesario de varias etapas que requiere acompariamiento), al conflicto
cognitivo o a la necesidad de algin marco general donde situar los
conceptos gramaticales tratados.

Ello lleva a la presentacion de un contenido gramatical de tipo
descriptivo, algo que quizds lo convierta en poco operativo en el
proceso de elaboracion del texto. La resolucion de tareas de
identificacion constituiria en si misma el mecanismo de apropiacién de
los contenidos gramaticales. Ello explicaria en parte que este proceso se
desarrolle en buena medida en el ambito de lo implicito
independientemente de la reflexion gramatical explicita.
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3. Conclusiones

El pensamiento de Sara sobre la gramaética y su ensefianza y
sobre la relacion de esta con la escritura y su ensefianza se expresa mas
0 menos explicitamente como dicotomias que se relacionan entre si
(Cuadrol):

Gramatica explicita: aspectos gramaticales

Gramaética implicita: inconsciente .
que pueden ser descritos

Ensefianza explicita: combinando induccién y
deduccion a fendmenos gramaticales
atomizados objeto de identificacién en el texto

Ensefianza implicita: a partir de
actividades de escritura

Aprender por impregnacion a Aprender a través de pautas orientadas a la
través de rutinas escolares identificacion de elementos gramaticales.
Cuadro 1

Sara muestra consciencia de la dicotomia entre una gramatica
implicita e inconsciente propia del hablante y una gramatica explicita.
Centra su esfuerzo en aspectos gramaticales observables y presenta la
intuicion linguistica como una muestra de que no todo debe ser
explicitado

En este sentido considera que el trabajo gramatical puede
basarse en parte en tareas frecuentes de escritura, que constituyen un
contexto significativo para superar el problema de la abstraccion. Es por
ello que Sara sitGa los conceptos gramaticales en el texto a través de en
términos identificadores y presentados de manera un tanto atomizada
por el miedo a caer en lo que considera la barrera de la abstraccion.

Su insistencia en la importancia de las rutinas escolares nos
sugiere una idea de aprendizaje por impregnacion a partir del ciclo de
tareas, que requieren unas pautas explicitamente establecidas. Como
hemos sefialado, las pautas sugieren una concepcién de la escritura
basada mas en el producto final sin errores (principalmente
ortograficos) que en el proceso de elaboracion de ideas. Ello podria ser
un obstaculo a la hora de ver la gramatica como un &mbito de reflexion
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metalinglistica orientado a mejorar el texto mas alla de las tareas de
identificacion.
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Resumen: EIl presente articulo expone parte de los resultados de una
investigacidn que se pregunta por el concepto de modo verbal que han construido
estudiantes de la secundaria obligatoria (12-16 afios) y analiza el papel que
adopta la actividad metalingiistica en la conceptualizacion de las nociones
gramaticales. El estudio focaliza en como los estudiantes reflexionan sobre
algunas caracteristicas del modo verbal a partir del contraste entre oraciones y
analiza los obstaculos con los que se encuentran. Los resultados muestran, por un
lado, que los estudiantes no se han apropiado de la nocion modo verbal, sino que
la integran en una categoria gramatical mas amplia: el tiempo verbal. Por otro
lado, la tarea de reflexion en voz alta aparece como un contexto poderoso que
posibilita una intensa actividad metalingdistica en torno a la seleccion modal.

Palabras clave: ensefianza de la gramatica; actividad metalingdistica;,
contenidos gramaticales; modo verbal.

Abstract: The present paper reports the results of a study which enquires into
the concept of “verbal mode” that Compulsory Secondary Education students
(12-16 years of age) have constructed, and analyses the role that metalinguistic
activity plays in learners’ conceptualizations of grammatical notions. The
research focuses on how students reflect on some features of the verbal mode
based on the comparisons they draw between sentences, and examines the
problems they encounter. On the one hand, the results show that learners have
not entirely adopted the notion of verbal mode, but they integrate this notion into
a broader grammatical category: verbal tense. On the other hand, that task of
thinking out loud appears as a powerful context that enables intense
metalinguistic activity around modal selection.

Key words: grammar teaching; metalinguistic activity; grammatical contents;
verbal mode.
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1. Introduccion

En el estudio que presentamos partimos de la conviccion —
avalada por numerosas investigaciones (Camps, Guasch, Milian y
Ribas, 2005; Chartrand, 1996; Fisher, 1996; Myhill, 2011,
Rodriguez Gonzalo, 2011, entre otras)— que saber de gramatica,
conocer de manera explicita como funciona el sistema linguistico,
permite a los estudiantes mejorar su competencia comunicativa,
sobre todo en lo que respecta a los usos formales orales y escritos.
Estos trabajos han puesto de manifiesto, sin embargo, que la
construccion del saber gramatical es una tarea compleja, de alta
dificultad cognitiva, en que el aprendiz ha de superar obstaculos
epistemoldgicos —la propia complejidad del saber gramatical- y
metodoldgicos —la dificultad de desarrollar en el aula escenarios de
aprendizaje significativos (Camps, 2009; Fisher, 2004).

Algunas de estas investigaciones se han centrado en el
conocimiento que los escolares han construido sobre la categoria
verbo en diferentes niveles educativos. En nuestro pais, Torralba
(2012) y Casas (2012) exploran la comprension de los alumnos de
primaria sobre conceptos como el de temporalidad y el de presente,
respectivamente.  Durdn  (2009a, 2009b) analiza las
representaciones sobre el verbo de los alumnos de secundaria,
mientras que Fontich (2010) se centra en la complementacion
verbal y Rodriguez Gonzalo (2011) en la conceptualizacion de los
tiempos de pasado, también en la secundaria obligatoria.

Los resultados muestran que, por un lado, los estudiantes
tienen dificultades para construir nociones gramaticales que les
sean utiles para explicar el funcionamiento de la lengua y para
conseguir una buena competencia metalinguistica, entendiendo esta
competencia como la capacidad de adquirir un conocimiento
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consciente, explicito del sistema linglistico a partir de la
observacion, de la descripcion y, en definitiva, de la reflexion sobre
la lengua (Durén, 2010). Por otro, la actividad metalinglistica se
concibe como un factor clave en la formacién linglistica de los
escolares, como un camino entre la sistematizacion necesaria de los
conocimientos gramaticales y la mejora del uso linguistico (Camps,
2000, Camps y Milian, 2000; Camps et al., 2005; Zayas, 2006;
Camps, 2010).

En este contexto de estudios sobre los conceptos
gramaticales y sobre la actividad metalinguistica de los estudiantes,
centramos nuestra investigacion en una nocion poco estudiada en el
marco de la didactica del espafiol como lengua primera: el modo
verbal y, concretamente, la conceptualizacién del subjuntivo. El
objetivo final consiste en explorar, observar y entender cémo
conceptualizan el subjuntivo los alumnos de secundaria a partir de
una actividad de contraste modal en la que se pone en marcha la
reflexion metalinglistica. Este objetivo final se concreta en
diversas preguntas de investigacion, entre ellas las dos que
desarrollamos con mas atencion en este articulo:

1. ¢Qué conocimiento han construido los estudiantes de
secundaria sobre el concepto modo verbal y, mas
concretamente, sobre el subjuntivo?

2. ¢Qué incidencia tiene la intervencién didactica en la emergencia
de la actividad metalingtiistica de los estudiantes?

2. El modo verbal: un ovillo con muchos cabos sueltos

El modo verbal presenta una gran complejidad tanto en lo
que se refiere al uso —en el caso de los estudiantes de espafiol como
lengua extranjera— como en la conceptualizacion de la nocion y la
conciencia de los valores que aporta. Segun Bell (1990: 81)
aludiendo al subjuntivo, “es como un ovillo con muchos cabos
sueltos, cada uno de los cuales parece conducirnos al mismo
enredo”. Esta complejidad la podemos relacionar con tres aspectos:
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las estrechas relaciones entre modo y modalidad, las propias
caracteristicas morfoldgicas del verbo y la diversidad de criterios
que se pueden utilizar para definir la nocion.

En primer lugar, aunque el modo se circunscribe al &mbito
de la oracion y la modalidad pertenece al &mbito del discurso, las
dos nociones presentan puntos de confluencia evidentes: el modo
verbal es una marca morfologica del verbo que ayuda a interpretar
la modalidad del discurso y, por tanto, es una manifestacion de la
actitud del hablante ante aquello que enuncia (Bybee y Fleisch,
1995; Cuenca, 2008; Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2009). En
cambio, tradicionalmente se ha obviado esta relacion tanto en las
gramaticas de referencia como en los materiales didacticos, los
cuales presentan el modo Unicamente como un fendémeno
morfoldgico ligado al ambito oracional. Una consecuencia de ello
es la separacién entre gramatica y texto (Charolles y Combettes,
2004) y la imposibilidad de trabajar en el aula de manera integrada
unos contenidos (el gramatical y el discursivo) que en realidad se
presentan solapados.

En segundo lugar, la complejidad de la nocion también esta
relacionada con las caracteristicas morfoldgicas de la categoria
verbo, que incluye informaciones gramaticales diversas de manera
fusionada como es el caso de los morfemas de tiempo, aspecto y
modo que aparecen indisolubles en una marca linguistica (Pérez
Saldanya, 2002). Ello dificulta que los estudiantes puedan
conceptualizarlas como nociones diferentes (Duran, 2009a).

Por altimo, una revision a la extensa literatura sobre el
modo verbal y, especialmente, sobre el subjuntivo (cfr. Duran,
2013: cap. 2) muestra la diversidad de criterios utilizados por los
linglistas para caracterizarlo y para analizar sus usos a partir de
principios sintacticos (en qué construcciones aparecen el indicativo
o el subjuntivo) i/o semanticopragmaticos (qué factores internos o
externos de tipos interpretativo condicionan su aparicion).

3. El contraste entre oraciones como instrumento de
investigacion
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El disefio de la investigacion se basa en una tarea que
responde a estas caracteristicas: parte del uso linglistico de los
estudiantes, activa sus conocimientos previos y plantea una
problematizacion de la lengua a partir del contraste como
instrumento de reflexion (Bruner, 1983; Barth, 2001; Nadeau y
Fisher, 2006). La actividad que los estudiantes llevan a cabo en
pequefio grupo consiste en comparar cuatro parejas de oraciones en
que solo cambia el modo verbal (cuadro 1), a partir de la hipotesis
que el contraste entre oraciones hara opaca la lengua —siguiendo la
metafora de Camps (2000)- y hard visible el contenido gramatical
motivo de estudio.

Oraciones Aspecto linglistico planteado

Alternancia modal en las oraciones de relativo
especificativas.

(1a) El hablante busca a alguien que sepa
(1) a. Busco a unalumno que | jtaljano. No esta pensando en una persona

sepa italiano concreta sino en una persona cualquiera que
sabe italiano (1b) El hablante busca a una persona concreta

a la cual identifica por los conocimientos que
tiene sobre la lengua italiana, pero no quiere
decir que la busque por ese motivo.

Alternancia modal en las oraciones
subordinadas concesivas.

(2) a. Aunque cueste caro me | (1a) E| hablante no sabe el valor de aquello

lo voy a comprar que se quiere comprar o no lo considera
b. Aunque cuesta caro me lo | relevante.
Voy a comprar (1b) El hablante tiene informacion sobre el
precio, sabe que es caro, pero adn asi se lo
comprara.

(3) a. Quisiera una barra de Alternancia modal en las oraciones simples.
pan Se pueden interpretar de manera diferente
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b. Quiero una barra de pan

segun el contexto.

(1a) Puede ser la verbalizacion de un deseo
dificil de realizar o una peticion concreta con
un marcado valor de cortesia.

(1b) Puede ser la verbalizacion de un deseo
realizable o una demanda concreta formulada
COmMo una asercion.

(4) a. Quiero que me lo
cuentes

b. *Quiero que me lo
cuentas

La alternancia modal no es posible en el caso
de oraciones subordinadas sustantivas
introducidas por verbos volitivos como
querer, el cual selecciona sintacticamente el
modo subjuntivo. La oracién (1b) es
agramatical.

Cuadro 1. Lista de oraciones y aspecto lingliistico que se plantea en cada una de

ellas.

Los estudiantes tienen que elaborar un texto escrito en que
dan cuenta de las diferencias que perciben entre las dos oraciones
para observar: a) si distinguen los diversos valores de uso del
indicativo y del subjuntivo, i b) si son capaces de describir en qué
consiste la diferencia entre el uso de un modo u otro. Para elaborar
el texto cuentan con una plantilla que les guia en la reflexion y que
focaliza tanto en el significado como en la forma linglistica

(cuadro 2).

La diferencia entre las oraciones .............. consiste en

Lap”mera .......... (a) .......... y ........ . cequnds o)
...................................................... (significan/no  significan) lo
mismo porque
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La palabra que cambia es
............................................................... Este cambio se produce
(para / porque)

Decimos o0 escribimos la primera en esta situacion

Cuadro 2. Plantilla para comentar las oraciones por escrito.

La recogida de datos se llevd a cabo en un centro de
secundaria de la provincia de Barcelona el curso 2009-10 en el aula
ordinaria en un contexto bilingue catalan-castellano. Para la
implementacién de la intervencién se seleccionaron tres grupos-
clase: uno de primero, uno de segundo y uno de cuarto de la
secundaria obligatoria. En total participaron en la investigacion 53
estudiantes distribuidos en 17 grupos. Nos centraremos a
continuacidn en el analisis de los textos escritos por los estudiantes
(68 textos en total).

4. Sobre la nocion de modo verbal que emerge de los textos

Los resultados del analisis muestran que los estudiantes de
todos los cursos, desde los mas pequefios a los que estan a punto de
acabar la secundaria obligatoria, tienen una competencia linguistica
como usuarios de la lengua que les permite distinguir los diferentes
valores semanticopragmaticos que aportan las formas en indicativo
y en subjuntivo. En lineas generales, las tres primeras parejas de
oraciones —aquellas en las que la alternancia modal es posible— no
presentan dificultades para los estudiantes. El 94% de las
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respuestas sefiala diferencias de significado entre las oraciones, en
algunas ocasiones explicada de una manera muy precisa, parecida a
la que nos encontramos en las gramaticas de referencia (ejemplos
1,2y3):

(1) a. Busco a un alumno que sepa italiano
b. Busco a un alumno que sabe italiano

“La primera (1a) y la segunda (1b) no significan lo mismo porque [en] la
oracion a no busca a una persona en concreto, en cambio en la b busca a una
persona en concreto que ya conoce Yy que sabe que sabe italiano” (grupo 2D)

Ejemplo 1. Sepa / sabe

(2). a. Aunque cueste caro me lo voy a comprar
b. Aunque cuesta caro me lo voy a comprar

“La diferencia entre las oraciones 2a y 2b consiste en que cueste es que no
sabes si va a costar caro o barato [mientras que ] cuesta ya sabes que costaré
caro.” (Grup 1A)

Ejemplo 2. Cueste / cuesta

(3). a. Quisiera una barra de pan
b. Quiero una barra de pan

“La diferencia entre las oraciones 3a y 3b consiste en la variacion del verbo,
cambiando asi el registro de formal a informal respectivamente . ” (Grup 2D)

Ejemplo 3. Quisiera / quiero

En el primer ejemplo, los estudiantes sefialan que la
diferencia entre las oraciones consiste en que el referente de la
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oracioén de relativo no es conocido en (1a) mientras que en (1b) el
referente es concreto y especifico, y lo explican con un lenguaje
comun. En el segundo, detectan que la diferencia —ain mas sutil—
tiene que ver con la informacion que el hablante tiene sobre aquello
que enuncia. En el Gltimo, los estudiantes muestran que perciben
claramente el valor de cortesia de la forma en subjuntivo y se
refieren al cambio de registro como aspecto destacado que
distingue una oracion de otra.

Los estudiantes vinculan claramente el valor modal de las
oraciones a los contextos en los que se producen. Es decir, no
abordan las oraciones de manera descontextualizada (a pesar de
que a priori lo son) sino que se imaginan un contexto donde las
oraciones son posibles para dotarlas de significado. Muestran en
sus observaciones que conciben la lengua de una manera dinamica,
que se ajusta al contexto en que aparece, y para ello remiten a su
propia experiencia y su conocimiento del mundo para interpretar el
enunciado. Es el caso de la tercera pareja de oraciones, que pueden
adquirir significados diferentes en contextos diferentes (ejemplo 4):

(3). a. Quisiera una barra de pan
b. Quiero una barra de pan

“Decimos o escribimos la primera en esta situacion cuando estas en la tienda
y pides la barra de pan y la segunda la utilizariamos para lo mismo que en la
primera.” (Grup 4D)

Ejemplo 4. Quisiera / quiero

Se trata, por lo tanto, de una aproximacién eminentemente
pragmatica, ya que focalizan en como el contexto influye en la
interpretacion del significado. Los estudiantes hacen un proceso de
inferencia del contexto como estrategia principal para interpretar
los enunciados (recrean una situacion habitual: ir a comprar el pan)
y muestran conocimientos de las caracteristicas de las situaciones
de comunicacién en que estos enunciados son posibles: la
intencion, el punto de vista, la actitud del hablante o la atencion al
destinatario.
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Ahora bien, la estrategia de recorrer a su conocimiento del
mundo a veces les lleva a imaginarse la situacion y “olvidan” en el
camino la forma linguistica que vehicula el contenido, de manera
que aparecen comentarios que hacen referencia a otras estructuras
posibles en esas situaciones y las “ven” aunque no sean las mismas
estructuras linguisticas que aparecen en los ejemplos que tienen
que comentar, como un tratamiento de usted o una pregunta
inexistentes, o la identificacion de la forma verbal con un futuro o
un condicional en la oracion (3a) construida en subjuntivo, formas
todas ellas posibles en la situacién imaginada. Lo que prevalece,
por tanto, es la funcion, mientras que la forma linglistica se vuelve
transparente (ejemplos 5y 6):

(3). a. Quisiera una barra de pan
b. Quiero una barra de pan

“La diferencia entre las oraciones 3a y 3b consiste en que la oracion 3a habla
de usted y la oracién 3b no" (Grupo 1B)

“..como hemos dicho quiero parece una orden y quisiera una pregunta"
(Grupo 1C)

Ejemplos 5y 6. Quisiera / quiero

En general, observan valores de la seleccion modal que
tienen que ver con multiples criterios (una media de 9,25 criterios
diferentes para cada oracion entre todas las respuestas y de 2,6 por
grupo). Esta multiplicidad de criterios muestra una mirada rica y
caleidoscépica que atiende a la complejidad del contenido
gramatical que estan analizando. Los criterios pertenecen a niveles
de lengua diferentes, lo que nos permite inferir que los estudiantes
abordan la alternancia desde perspectivas complementarias. Ahora
bien, estos criterios se utilizan de una manera acumulativa y no
critica. La complementariedad de criterios no se ve acompafada de
una organizacion que les permita entender las relaciones que se
establecen.
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La atencion a cuestiones formales es uno de los criterios
mas utilizados para sefialar las diferencias (el 67% de los grupos
hace referencia a un aspecto formal), pero se presenta de una
manera superficial y muestra unos conocimientos declarativos muy
fragiles sobre la lengua en general y sobre el verbo en particular.
En ningin momento identifican el modo, sino que sefialan que el
cambio se da en el tiempo verbal. De sus respuestas, emerge una
nocion de tiempo verbal que incluye —sin discriminarlas— las
nociones de tiempo, aspecto y modo. Esta Gltima no tiene para los
estudiantes una entidad propia: nunca aparecen los términos modo
verbal, indicativo o subjuntivo. Confunden las formas en
subjuntivo con el futuro o el condicional lo que nos lleva a pensar
que los estudiantes identifican las formas verbales en funcion del
valor que adoptan en el uso (segin Luquet, 2004, el valor
inactualizador del subjuntivo lo relaciona con el futuro y con el
condicional) y no con el lugar que ocupa en el paradigma verbal.

La alusion al criterio sintactico también muestra la
fragilidad de sus conocimientos declarativos sobre como funciona
el sistema linguistico. Sus conocimientos intuitivos sobre gramatica
les permiten detectar que hay un problema sintactico en la
seleccion modal, que en una de las oraciones no es posible, pero lo
verbalizan de una manera vaga, como en el ejemplo 7, 0 poco
rigurosa, como en el ejemplo 8, en que confunden la reccién
sintactica con la concordancia:

(4). a. Quiero que me lo cuentes
b. *Quiero que me lo cuentas

“La palabra cuentas no encaja con las demas” (Grupo 1D)

“...no concuerda la primera parte de la oracion compuesta con la segunda parte
en género y nimero” (Grupo 4B

Ejemplos 7 y 8. Cuentes / cuentas
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En definitiva, si partimos de Barth (2001) quien sefiala que
son tres los elementos que forman parte de la estructura de un
concepto: a) el nombre del concepto, b) una combinacién de
atributos esenciales y no esenciales, y c) una serie de ejemplos que
permiten ver la realizacién del concepto, podemos concluir que los
estudiantes no han construido la nocion de modo verbal. Para
empezar, no aparece nunca el término, es decir que no tienen una
etiqueta para referirse a €l. Coincidimos con Ruiz Bikandi (2010:
45) que “no hay un buen conocimiento del objeto si no se es capaz
de nombrarlo con propiedad al hablar de ¢1”. Creemos que esto se
debe a la dificultad de separar la nocion modo verbal con la de
tiempo y aspecto, por lo que consideramos que, en realidad, para
los estudiantes la nocién a la que se refieren es tiempo verbal en
funcion del lugar que ocupa en el paradigma verbal.

Por otro lado, los estudiantes se muestran conscientes de los
muchos valores del subjuntivo en contraste con el indicativo, y son
capaces de observar atributos esenciales a partir de los procesos
implicados en la conceptualizacion: la percepcion, la inferencia 'y la
comparacion (Barth, 2001). En funcién del problema linglistico
planteado, detectan los rasgos no especifico, no asertivo y no
actual, valores que coinciden con los que muchos linglistas
atribuyen al subjuntivo. También son capaces de darse cuenta de la
obligatoriedad sintactica en el caso de algunas construcciones y del
marcado valor de cortesia de algunas formas en subjuntivo. Por
altimo, relacionan el modo verbal con las intenciones
comunicativas del hablante; es decir, lo conceptualizan como un
elemento que les orienta en la interpretacion de la modalidad del
discurso (Ahern, 2004).
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5. Sobre la actividad metalinguistica que llevan a cabo

La tarea de contraste entre oraciones se muestra como una
actividad eficaz que hace emerger la reflexion de los estudiantes y
que les obliga a desautomatizar la mirada a la lengua, a verla como
objeto de estudio. Ahora bien, no en todos los casos hace emerger
la toma de conciencia. Precisamente los grupos que no perciben
diferencias entre las oraciones (el 6%) no son capaces de
distanciarse del contenido proposicional y no contextualizan las
oraciones (ejemplo 5):

(1) a. Busco a un alumno que sepa italiano
b. Busco a un alumno que sabe italiano

“La primera (la) y la segunda (1b) oracion [significan] lo mismo porque se
trata del mismo verbo y cambia la conjugacion verbal. La palabra que cambia
es sepa y sabe” (grup 2B)

Ejemplo 5. Sepa / sabe

Las oraciones descontextualizadas no tienen sentido para
los estudiantes. Estos dos grupos de segundo que no perciben
diferencias entre las oraciones hacen la actividad de manera
obediente, pero no les hace activar la reflexion, ni sobre el
significado ni sobre la forma que vehicula este significado. Se
quedan con el sentido literal del enunciado, cosa que les impide
entenderlo y ello les veta el camino a la reflexion. Estos resultados
parecen mostrar que 1) para poder reflexionar sobre las oraciones
es necesario entenderlas y, para ello, es necesario partir de
situaciones reales de uso y 2) para interpretarlas es necesario
distanciarse.

En otros casos, aunque sitda al alumnado delante de unos
interrogantes, este hecho no es suficiente para conseguir que los
estudiantes se den cuenta de los diversos valores del subjuntivo. La
actividad por si sola se convierte en un motor para la reflexion,
pero no es suficiente para acompafiar a los chicos y chicas en la
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comprension del los valores modales del subjuntivo, y tampoco se
muestra suficiente la interaccion entre iguales. Es necesaria la
intervencion del experto —del profesor como mediador y guia— para
“estirar” de lo que emerge de 10s estudiantes y acompariarlos en el
proceso de abstraccion y de sistematizacion a partir de la zona de
desarrollo proximo (utilizando la terminologia de Vygotsky) que en
este tipo de actividades queda al descubierto.

La introduccion de una frase agramatical en el disefio de la
actividad nos lleva a otra consideracion: la deteccion del error no
exige un nivel alto de reflexion —Gombert (1990) sitla este
comportamiento en el nivel epilinglistico— y, en algunos casos,
incluso inhibe la reflexion. Los estudiantes apelan a la competencia
linglistica que tienen como usuarios de la lengua para rechazar la
forma agramatical y, muchos de ellos, consideran que este criterio
tiene tanto peso que ya no son necesarios argumentos que
justifiquen el motivo por el cual no es correcto, justificacion que si
implicaria un nivel alto de reflexion y de conciencia
metalinguistica, como podemos ver en el cuadro 3, en el que se
aprecian niveles de conciencia muy diferentes, desde aquellas
respuestas en que solo se indica la inaceptabilidad de una de las
formas a aquellas que indican la causa:
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(4) a. Quiero que me lo cuentes
b. *Quiero que me lo cuentas
Criterio MITGEND €6 Ejemplos
grupos

Uso y conciencia 5 ...que la oracién 4b no suena nada bien

implicita del usuario (Grupo 1B)

Falta de sentido 8 ...no tiene sentido (Grupo 1A)

Norma 9 ...es incorrecto (Grupo 2D)

Contexto 5 ...no hay ninguna situacién que se

comunicativo produzca esta frase (Grupo 1D)
Se cambia el tiempo de la frase y

Significado de tiempo 5 acaba sin tener sentido en el segundo
caso, ya que pide que se lo cuente en
ese mismo instante. (Grupo 2D)
...La diferencia entre las oraciones 4a

Morfoloaia y 4b consiste en cambiar la

g 4 conjugacion del verbo.[ ...] una de las

palabras esta mal conjugada (Grupo
2B)

Relacién sintactica 6 ...en _lafrase la pala’bra cuentas” no
encaja con las demas (Grupo 1D)
la segunda quiere expresar lo mismo
pero la frase no esta bien construida.

Modalidad oracional 1 IEn la Segf{”da frasg, el verbo

cuentas”, se podria poner en una

frase condicional, pero no en una
desiderativa. (Grupo 4A)

Cuadro 3. Respuestas a la agramaticalidad de (4a) y (4b)

Por ultimo, cabe decir que los estudiantes se implican en
una actividad a la que no parece que estén acostumbrados.
Consideramos que el contraste entre oraciones y el trabajo en grupo
permiten despertar el interes en resolver la actividad, posibilitan
desautomatizar la mirada a la lengua y a las actividades
gramaticales “qui sont d’ailleurs une telle source d’intérét, voire de
jouissance” (Trévise, 1996: 7). En resumen, el dispositivo didactico
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los coloca en una situacion que comporta interpretar, describir y
explicar como perciben la alternancia modal partiendo del uso. Les
obliga a explicitar aquello que hacen servir de manera intuitiva,
poco consciente.

En definitiva, creemos que esta manera de concebir el
trabajo gramatical en el aula puede contribuir a la emergencia de la
actividad metalinguistica de los estudiantes ya que 1) les crea una
conciencia sobre el fendmeno linguistico y, por tanto, les hace
opaca la lengua; 2) permite que emerjan algunos de los obstaculos
y de las dificultades con la que se encuentran los estudiantes y 3)
establece las bases para elaborar un puente entre los conocimientos
de uso y los saberes declarativos.

En este camino de construccion de un discurso
metalinglistico que los estudiantes llevan a cabo, destaca la
dificultad de hablar sobre la lengua con un metalenguaje apropiado.
En muchos casos, los estudiantes intentan reflexionar sobre las
oraciones con sus propias palabras porque no encuentran los
términos para referirse; otras utilizan una terminologia especifica,
pero no siempre esta terminologia descansa en una comprension
adecuada. Es lo que Myhill (2001) llama metalinguistic knowledge
without metalinguistic understanding. Es decir, el metalenguaje por
si solo no es garantia de aprendizaje o de actividad metalingistica
intensa si no se sustenta en un conocimiento solido de los
contenidos gramaticales a que hace referencia.

6. Conclusiones

De los resultados sefialados se desprenden dos grandes
conclusiones que sintetizamos a continuacion y que se relacionan
con las preguntas de investigacion formuladas al inicio de este
texto en relacion a la construccion de la nocion de modo verbal y al
papel de la tarea en la emergencia de la reflexion sobre la lengua.

La primera es que el conocimiento declarativo que los
estudiantes muestran sobre el modo verbal es préacticamente
inexistente. No parece que hayan construido una nocion para la
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categoria, sino que aparece integrada con las categorias
gramaticales de tiempo y aspecto bajo el paraguas de un concepto
més amplio, el de tiempo verbal. Ni siquiera se han apropiado de
un término para referirse a ella, por lo que no aparece nunca en sus
escritos ninguna alusion al modo, al indicativo o al subjuntivo a
pesar de que es el unico elemento que ha cambiado en las oraciones
que tienen que comparar. En cambio, como usuarios
lingliisticamente competentes, son capaces de reconocer diversos
valores —algunos de ellos muy sutiles— en la alternancia modal, y
también son capaces de establecer relaciones entre modo y
modalidad. Ello nos lleva a plantear la necesidad de partir, por un
lado, de los conocimientos previos de los estudiantes para
acompafarlos en un proceso hacia la abstraccion y la
sistematizacion que les ayude a construir las nociones gramaticales
y que les permita apropiarse de un metalenguaje apropiado para
referirse, y por otro, de la explicitacion de las relaciones entre
modo y modalidad, lo que significa establecer relaciones entre
gramatica de la oracién y gramatica del texto, entre gramatica y
pragmatica, y permite concebir la ensefianza y el aprendizaje de la
gramatica en relacion a los usos discursivos.

La segunda es que la tarea de contraste entre oraciones hace
emerger una intensa actividad metalinglistica entre los estudiantes
en la que observamos diferentes grados de abstraccion. Por un lado,
la verbalizacion nos permite observar los intentos de apropiacién
de la nocién de modo, pero a la vez proporciona una informacién
muy valiosa sobre las dificultades con las que se encuentran los
estudiantes. Por otro lado, los resultados muestran que la reflexion
consciente sobre el funcionamiento de la lengua posibilita una
mejor interpretacion de los enunciados y, por tanto, permite
avanzar en la mejora de los usos linglisticos. Ello nos lleva a
plantear la necesidad de disefiar dispositivos didacticos que hagan
emerger la reflexion, en los que la actividad metalingistica de los
estudiantes sea el motor y el fundamento para la ensefianza de la
gramatica; la necesidad de crear contextos favorables en las aulas
donde hablar y escribir sobre gramatica tenga sentido.
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Resumen: El proposit d’aquest article €s determinar la incidéncia de les operacions
de gestio de la informacid, segmentaci6 i connexié en el procés de textualitzacio
d’una composicio escrita proposada a un grup d’alumnes de 2n d’ESO en el marc
d’una seqiiéncia didactica, amb la voluntat d’assenyalar la repercussié del
coneixement gramatical en els fendomens que basteixen la textualitat.

Paraules clau: adquisicié de la llengua escrita, organitzacié textual, connexio,
puntuacio, reescriptura, reflexié metalinguistica.

Abstract: The main purpose of the present paper is to determine the impact of the
operations of information management, segmentation and connection in the process
of textualization of a composition written proposal to a group of 14-year-old
secondary students within the framework of a teaching sequence, in order to indicate
the impact of grammatical knowledge which builds up textuality.

Key words: written language acquisition, text organization, conjunction,
punctuation, rewriting, metalinguistic reflection.
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1. Introduccié

L’objectiu d’aquest article €s presentar els resultats més
rellevants d’una recerca portada a terme entre els mesos d’octubre de
2013 i febrer de 2014. Es tracta d'un estudi de cas d'una practica
situada d'escriptura de textos informatius en petits grups en una aula
de segon d'ESO d'un institut d'educacio secundaria obligatoria de la
ciutat de Valéncia. La investigacié centra la seua atenci6 en la
incidéencia del saber gramatical en els processos de composicio escrita.

A partir de I'assumpci6 del pes fonamental de la gramatica en
el treball de la competéncia textual i discursiva, l'estudi es planteja
com a punts de partida I'organitzacio dels temes, la jerarquitzacio dels
continguts i la seua disposicio logica i ordenada en la realitzacio d'una
tasca concreta de produccid escrita d’un geénere amb finalitat
informativa. Les implicacions gramaticals sén evidents, atés que
I'organitzacio del contingut informatiu pot manifestar-se explicitament
en les relacions que s'estableixen entre les diferents parts que
componen un text, aixi com en la seva disposicio.

La delimitaci6 d’aquest context d’interaccio estableix les bases
d’un projecte d’escriptura en forma de seqiliencia didactica, basat en el
model de Camps (1994). Es la concepci6 de la composici6 textual
com a procés complex i recursiu —conceptes en que els models
cognitius que descriuen el procés d’escriptura posen un emfasi
especial (Bereiter i Scardamalia, 1983; De Beaugrande, 1982 i 1984;
Hayes, 2012; Hayes i Flower, 1980; Martlew, 1983)- allo que ens
porta a I’establiment d’una série de fases distribuides per sessions de
treball 1 materialitzades en tasques. La SD parteix d’una proposta
formal de la investigadora que és adaptada per la docent en portar-la a
terme amb els alumnes.

1 Aquesta investigacio esta emmarcada en el treball final del Master de recerca en
didactica de la llengua i la literatura de la UAB, que ha comptat amb la direccié de
la professora Marta Milian.
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Aquesta recerca se centra en la textualitzacio, proces consistent
en la transformacié d’idees en paraules (Hayes i Flower, 1980) que
necessita d’un conjunt complex d’operacions que menen a la
construccidé d’una trama textual a través de les unitats lingiistiques
(Bronckart, 1985). Dues d’aquestes operacions son la connexi6 i la
segmentacid. Per a 1’estudi, prenem les coincidéncies de perspectiva
entre la gramatica textual (Cuenca, 2006; Cuenca, 2008) i la
psicologia linguistica per tal de guiar-nos en I’aproximacio i 1’analisi
de la realitat sobre la qual treballem. Segons la psicologia linguistica,
“en ’operacio de textualitzacio les unitats lingliistiques linearitzades
han de reflectir les relacions textuals” (Camps, 1994: 72); el
seguiment de 1s d’aquestes unitats permet descobrir quines son les
operacions que les regulen (Schneuwly, 1988).

L’eleccio de la modalitat de treball en grups de 3 alumnes es
basa en la idea de 1’aula com a escenari del projecte de treball i,
alhora, un taller on col-laboren mestre i alumnes (Camps, 1994). Es la
mateixa Camps (1994: 121) qui assenyala dues funcions atribuides a
la interaccid oral per a I’aprenentatge de la composicid escrita: la
primera, relacionada amb el control exterior, social, de la produccid
escrita, que facilita la transicio cap al control independent; la segona,
que permet el professor 1 els companys d’actuar com a audiéncia real
0 com a audiencia intermédia dels escrits.

A més, aquest estudi pren com a referéncia els estudis sobre
processos de composicio en petit grup (Camps i Milian, 1999; Ribas,
Milian, Guasch i Camps, 2002) amb la intencié d’accedir, a través de
la verbalitzaci6 que té lloc durant la interaccid, als processos
desencadenats durant la realitzacié de la tasca i de poder observar les
reflexions sobre llengua i text que s’hi produeixen.

Per ultim, cal no oblidar la noci6 de genere discursiu (Bakhtin,
1982), vinculada a la didactica de la llengua pel fet que situa
I’ensenyament en un marc comunicatiu lligat a la realitat social 1i
permet la integracio de continguts gramaticals, textuals i discursius en
el marc d’un conjunt de practiques situades que els donen sentit
(Camps 1997; Milian 2012; Zayas, 2012). Les tasques de composicio
escrita es formulen d’acord amb el treball dels géneres, se seqiiencien
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a partir del marc metodologic de les seqliencies didactiques i tenen en
compte la foment de la interaccié com a promotora de la gestio dels
textos i1 del desenvolupament de les habilitats discursives i
metalinguistiques.

2. Justificacio metodologica

Els objectius de la recerca sén determinar la incidéncia de les
operacions de gestio de la informacid, segmentacio i connexio en el
procés de textualitzacid d’una composicié escrita proposada en el
marc de la SD, i con¢ixer com repercuteix en I’activitat d’escriptura el
coneixement gramatical dels alumnes relatiu als fenomens que
basteixen la textualitat. Per tal de donar resposta a unes preguntes
d’investigacio: d’aquests objectius, es recullen dades de naturalesa i
procedéncia diversa.

Per comprendre la procedéencia de les dades cal dir, en primer
lloc, que els informants son 11 alumnes de 2n d’ESO 1 la seva
professora, disposats a col-laborar amb la recerca. Durant les quatre
sessions de recollida de dades, que corresponen a les sessions de la
SD, els alumnes es divideixen en quatre equips de treball, un d’ells de
dos estudiants.

Com ja s’ha dit, la recerca pren com a base el plantejament
d’una tasca de composicid escrita en petits grups. Amb la intencid
d’inserir la tasca en un context real i de trobar un motiu per als textos,
es decideix encabir I’activitat d’escriptura en un projecte
interdisciplinar de centre que té per objectiu fer present la masica en la
quotidianitat de ’institut i aprofitar el seu factor motivador entre els
adolescents. Per aix0, en la definicié de la tasca final es decideix
incloure les produccions dels alumnes en un dels espais del projecte
de musica de centre dentre les nombroses activitats que es
despleguen.

2 En el present article les preguntes s’enuncien en el tercer apartat, en el qual
s’exposen de manera resumida els resultats de la recerca.
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En la SD cada grup ha de triar una pega musical i escriure’n un
text a mode de presentaci6. La composicié sonara a I’institut durant
una setmana per marcar els inicis de cada periode o les entrades i
sortides al pati i el text de presentacié sera exposat en el panell
principal del centre.

La inclinaci6 per un genere discursiu amb finalitat informativa
no és casual. La dificultat que li és inherent deriva de la possible
manca de familiaritat dels alumnes amb la situacio retorica en que
aquests texts s’originen i, per tant, de I’abséncia de models sobre els
quals basar-se a 1’hora de composar el seu text. Es per aquest motiu
que, en la planificacio inicial de la investigacid, advertim la
importancia de facilitar una série de textos que serveixin als alumnes
com a models orientatius per als propis i sobre els quals treballar.

Per tal d’evitar transmetre una concepcio tancada del genere
discursiu, cal demanar als alumnes una caracteritzacié en gran grup de
la situacié comunicativa que tenim al davant. Els episodis de discussio
entre la professora i la classe suposen moments de reflexié compartida
sobre les guestions discursives, textuals i gramaticals. Aixi doncs, és
la situaci6 sociodiscursiva allo que dona sentit i defineix el genere que
han de composar.

La SD s’organitza al voltant de tasques d’escriptura 1
reescriptura de la presentacio informativa, juntament amb altres
activitats, en petit grup o col-lectives, orientades al coneixement dels
continguts discursius, textuals i gramaticals necessaris per a la
composicid d’un text d’aquestes caracteristiques. Donada la brevetat
de la seqiencia, la representaci6 de la recursivitat del procés
d’escriptura €s menor. Per aixo, la professora 1 la investigadora tracten
de donar una retroalimentacié constant als grups de treball en forma
de revisio que porti els grups a introduir petites modificacions durant
el procés de redaccio de les diferents versions.

A més, s’introdueix una graella d’avaluacié com a instrument
de revisio de textos entre els grups. Aquesta no només reforca la idea
de recursivitat del procés d’escriptura; la seva aparicio en 1’aula també
serveix d’excusa per a la reflexi6 en petit i en gran grup sobre els
continguts relacionats amb el text i el context. Aquesta eina, doncs,
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contribueix a la manifestacié oral de la reflexi6 metalinguistica i
metatextual. Aixo coincideix amb I’observacié de Busquets (2009:79)
respecte de la correccio del professor, que en aquesta recerca s’estén
també a la correccié entre iguals, cosa que es pot inscriure en la
dinamica de “considerar el text corregit i anotat com 1’origen d’una
accio de millora i potenciar en 1’alumne la reparacié i la reescriptura
dels seus escrits, tot afavorint la reflexio davant la tasca”.

El contingut de la graella reflecteix allo pactat per la professora
i els alumnes durant una de les primeres sessions de treball, quan
aquesta els proposa la reflexio al voltant de les exigéncies a qué ha de
respondre la presentacié per escrit de la cango i les caracteristiques
vinculades al text. Durant la discussio sobre els items de la futura
graella, la professora segueix un esquema proporcionat per la
investigadora, que esta inspirat al seu temps en la taula de continguts
relacionats amb la redaccié de textos presentada per Bain i Canelas-
Trevisi (2004).

Aixi, en el nostre esquema fem una distincié entre el contingut
discursiu i el textual. En el discursiu s’inclou allo referit a la interaccio
social i al geénere textual. En el textual, es distingeix 1’organitzacid
tematica, la planificacié del text, la segmentacid i la connexid. A més,
la graella també incorpora continguts suggerits pels alumnes, com per
exemple qliestions d’adequacié a la normativa, 1’observacid sobre
’originalitat del tractament dels temes 1 I’interes de la cancd escollida
per a la comunitat educativa.

El contingut de la graella, resultat del consens entre professora
i alumnes, es disposa ordenadament en les caselles de la columna de
I’esquerra, mentre que 1’altra columna, la de la dreta, es deixa en
blanc. A I’hora de portar la revisid6 a la practica, es demana als
alumnes revisadors que, a partir del contingut de les caselles de
I’esquerra, indiquen en les caselles corresponents de la columna de la
dreta quines caracteristiqgues compleix el text que han de revisar i
quines no. Cada grup, doncs, ha de treballar en la revisio del text d’un
altre grup. Per fer-ho, alguns grups fan servir els adverbis “si” i “no” i
altres els simbols v' i x. A més a més, durant 1’activitat d’avaluacio,
es convida els grups a qué escriguin en el full de la graella
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observacions que ajudin el grup escriptor a interpretar les correccions
fetes sobre el seu text.

En sintesi, per a la realitzacié d’aquest treball es disposa de les
dades de naturalesa escrita i de naturalesa oral detallades. Les escrites
provenen del treball sobre els textos model, les graelles de revisié o
avaluacio i les successives versions dels propis, mentre que les dades
de naturalesa oral s’obtenen de I’enregistrament de les sessions de la
SD. En el tractament de les gravacions es distingeixen els moments de
treball en gran grup i els de treball en petit grup per tal de delimitar els
fragments relacionats amb els temes de la recerca.

3. Resultats

Abans de comencar convé fer esment de la forta relacio entre
els tres tipus d’operacions estudiades, relacionades amb el
desenvolupament del procés de textualitzacié en la composicié dels
textos, cosa que fa dificil abordar-les de manera aillada. Per aixo, per
poder tenir un major coneixement de cadascuna d’elles, tractem
d’estudiar el procés centrant 1’atencid en cada operacié —la gestio, la
segmentacio i la cohesié- de manera diferenciada.

Val a dir, pero, que fins i tot en centrar el focus en una de les
operacions, n’apareixen les altres, cosa que evidencia la interrelacid
entre elles. La gestio de la informacié és un element clau en el procés
de textualitzacio, i el seu domini resulta determinant per portar a terme
les altres dues operacions estudiades: la segmentacio i la cohesid.

3.1. Operacions de gestio de la informacid

En aquesta subseccié es dona resposta a les dues primeres
preguntes de recerca, la formulacié de les quals correspon a les
operacions de gestio informativa. Aquestes preguntes sén: 1. Quins
son els principals entrebancs que experimenten els alumnes en les
operacions de gestio de la informacid? 2. Quines en son les causes?

Al llarg de la SD es troben mostres de les dificultats dels
alumnes en el tractament informatiu, entrebancs que es fan evidents en
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les diferents activitats portades a terme en la SD. Dos dels entrebancs
principals que s’identifiquen sén la dificultat en 1’abstraccid, d’una
banda, i la dificultat en I’ordenacio i I’estructuracié de les dades, de
’altra.

En primer lloc, alldo que més crida I’atenci6 és la incapacitat de
molts dels alumnes per relacionar una dada concreta amb un nom que
essencialitzi el seu contingut informatiu. En altres paraules,
d’assignar-li un hiperonim. Aquesta operacio, necessaria en el maneig
de continguts diversos, suposa un pas previ per a la textualitzacio
perque demana la identificacio de les dades a tractar i en permet la
seva agrupacio i estructuraci6 en sequéncies informatives que
conformen un text.

La dificultat per passar del planol particular de les
informacions concretes d’un text al general es manifesta en 1’al-lusio
persistent dels estudiants a les dades explicites i en la tendéncia al
recurs de la parafrasi en comptes de ’assignacié d’un hiperonim que
reculli un contingut tematic. Aixi doncs, després de 1’audicio de la
primera peca musical introductoria de la SD, la professora demana als
alumnes que llegeixin el primer text model, que parla sobre la peca, i
que en grups anotin en un full el tipus d’informaci6é que aporta cada
paragraf del text que presenta la cangd. Com els explica, les categories
que hi trobaran els guiaran a I’hora de composar el seu text, que haura
de contenir aquests tipus d’informacio.

A més de la deteccio dels indicis identificats, esmentats en el
paragraf anterior, [’observacid critica de les activitats desplegades
durant la SD permet constatar la importancia del metallenguatge en
I’aula de llengua. El fet que es facin servir mots d’is comu, com
“dades” i “informacid”, per referir-se al contingut informatiu literal, i
sintagmes que continguin aquestes paraules —tipus d’informaci6é” 0
“tipus de dades”— per al-ludir les categories que emanen del contingut
explicit del text no ajuda a resoldre la confusio dels alumnes. De fet, a
la dificultat dels alumnes per a I’abstraccid s’hi afegeix [’ambigiiitat, a
ulls dels alumnes, entre 1’Gs d’un 1 d’altre terme i1 per tant en
I’operacié necessaria per passar del planol particular al general. La
necessitat d’una concrecid terminologica es veu reflectida en les
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confusions i, d’una manera més manifesta, en les demandes freqiients
d’alguns alumnes.

La dificultat d’abstracci6 informativa presentada deriva en una
segona, que es manifesta fonamentalment en els processos de
composicio textual. Aquest segon entrebanc té a veure amb la
identificacid i agrupacio de les dades en seqliencies relacionades que
permetin ’establiment de la progressié tematica. Com sabem, el
procés de textualitzaciéo consisteix en la linealitzaci6 d’unitats
linglistiques que conformen grups semantics amb sentit, els quals
s’ordenen d’acord amb una logica tematica. L’agrupacido d’aquestes
unitats en blocs d’oracions dona lloc als paragrafs.

Per abordar aquest bloc de preguntes i diferenciar-lo del
seglient, sobre les operacions de segmentacio, es fa atencio6 en allo que
ocorre a dintre del paragraf en relacié amb la informaci6 continguda, i
a la informacié que conté un paragraf en relaci6 a la resta
d’informacions vehiculades pel text. L’analisi de les diverses versions
dels textos dels alumnes posa de relleu que els problemes d’ordenacio6
1 estructuraci6 informativa hi romanen malgrat I’existéncia d’un acord
unanime sobre el contingut tematic del text que s’ha d’escriure. Sense
una caracteritzacio previa de les dades, la seva agrupacié i
sequenciacio logica i estructurada no és possible. El resultat de
textualitzacid, si no s’ha ates a les lleis de la logica informativa tema-
rema, pot donar lloc a problemes de coheréncia.

A més de les repercussions en la dimensio informativa del text,
com és el cas del trencament del topic discursiu, en els textos dels
alumnes trobem també d’altres manifestades en la dimensido més fisica
del text, com ¢és l’ordre sintactic 1 la manca de concordanca. El
tractament de les interaccions entre els grups un cop completades les
graelles descobreix la incapacitat d’alguns equips no només per
percebre els problemes evidents de trencament tematic en els seus
textos, sind també la dificultat d’advertir la manca de concordanca
sintactica a I’interior d’alguns paragrafs concrets analitzats. D’altra
banda, hi ha alumnes que com a correctors demostren advertir
I’existéncia de problemes a nivell informatiu en els textos dels

58| Pagina [SSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 22 (2015), pags. 50-70. La getid del contingunt...

companys, pero no son capacgos de donar pistes sobre els errors en el
nivell sintactic, probablement perque tampoc no els perceben.

Com es pot observar, I’exposicié d’aquest apartat assenyala la
dificultat d’abstracci®6 com a causa principal 1 intrinseca dels
problemes de gesti6 informativa pels motius recollits. No obstant aixo,
en I’analisi del treball dels grups es descobreix 1’existéncia de dues
estratégies de reordenacid de la informacio per resoldre aquests tipus
de problemes. La primera es desprén de la idea de paragraf que tenen
adquirida. La segona, en canvi, es basa en una activacié conscient de
la categoritzacio de les dades, cosa que requereix una reflexio i una
analisi critica sobre la informacio vehiculada.

Una estrategia que permet els alumnes visibilitzar possibles
problemes de tipus informatiu esta lligada a la definicio de paragraf.
L’extensi6 desigual dels paragrafs d’un text els fa valorar que alguns
son massa breus en relaci6 amb els altres. Aquestes intuicions es
basen en les hipotesis 1 sabers construits en base a 1’experiéncia
empirica, aixo és, a partir del contacte amb un gran nombre de textos
reals en les practiques escolars. Encara que, en el transcurs de la SD,
els alumnes no sempre demostren poder detectar problemes
d’incoheréncia a [Dinterior del paragraf, aquests son capagos
d’identificar alguns indicis externs, com ¢és el cas de I’extensié d’un
paragraf en relacié amb la llargaria dels altres.

La segona estrategia, com s’ha dit, basada en I’activacid
conscient de la categoritzacié de les dades, els permet posar en ordre
les informacions del text. Aixi, després d’haver identificat I’existéncia
de paragrafs massa breus —sense cap intervencio de la professora ni de
la investigadora—, un dels grups de la classe inicia una operaci6 de
reorganitzacié paragrafica. Els alumnes del grup esmentat arriben a
reagrupar les dades mitjancant una estrategia d’identificacid dels
paragrafs d’acord amb hiperonims. La identificacié de I’hiperonim,
que durant el treball oral en gran grup és categoritzada com a
dificultat, es converteix llavors, a posteriori, en estratégia. Malgrat
aquesta estratégia, i com es recordara en els resultats sobre la
segmentacio, la coheréencia al nivell intern, a dins del paragraf, no
arriba a assolir-se en els textos analitzats.
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3.2.  Operacions de segmentaci6

En aquesta segona subseccid s’aborden les preguntes
relacionades amb les operacions de segmentacid, que son: 3. Quins
coneixements tenen els alumnes sobre la segmentacid paragrafica i
I’oracional? 4. Quins son els principals trets que caracteritzen les
operacions de segmentacio que desenvolupen en 1’escriptura del text?
5. A que son deguts?

Com ja s’ha dit, els vincles entre aquest apartat i I’anterior son
més que evidents, i per aix0 tractem d’establir uns limits que
permeteren centrar el focus en questions diverses. Si abans ens
fixavem en els problemes de gestio informativa i en les seves
repercussions en les dimensions semantica i gramatical de dins i fora
del paragraf, ara s’atén a la incidéncia de la idea de paragraf en el
procés de textualitzacio.

En la presa de decisions sobre 1’organitzacid textual els
alumnes es guien per la idea que cada paragraf ha de contenir una
informacio diferent. José Besa Camprubi: situa la font d’aquesta idea
en les ensenyances relatives als nivells previs a l'universitari, 1
I’estableix com a una de les causes de la dificultat a ’hora d’efectuar
agrupacions tematiques en I’escriptura dels textos.

En efecte, una lectura atenta dels textos model i de les
produccions dels alumnes permet advertir que aquesta idea no s’ajusta
a la realitat. Com s’ha apuntat en donar resposta a les tres primeres
preguntes de recerca, un paragraf resulta de 1’agrupacié de diferents
unitats de significat. Aixo significa que més que una “idea” o una
“informacio” o “dada” diferent, mots molt ambigus en aquest cas, el
que cada paragraf cont¢é és un grup d’idees o informacions
relacionades i ordenades en forma de seqiiencia. En una de les
sessions de la SD, un dels alumnes percep el matis entre una i altra
qiiestio en atribuir 1’Us del punt i seguit a la separacié d’oracions que,
en les seves paraules, “tracten del mateix”. Es per aix0 que es fa

3 Agraim a Josep Besa Camprubi aquesta informacio.
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necessari subratllar la problematica derivada de la definicié tradicional
de paragraf, que ben a sovint s’importa a 1’aula.

Si és ben cert que els alumnes son capagos d’identificar les
diferents unitats de significat d’un text i separar-les amb un signe de
puntuacid, a I’aula trobem el cas d’un grup que, malgrat congixer 1’us
teoric del punt i seguit, no I’aplica, sind que se serveix de la coma per
connectar les oracions a ’interior del paragraf. Aquesta coma, que
hauria de marcar limits Unicament sintactics, s’utilitza com a punt i
seguit i esdeve una marca del procés de linearitzacio del text, en el cas
concret de I’equip esmentat.

Els canvis que ocorren a nivell de contingut son reflectits per
la coma, que esdevé un rastre visible d’unes operacions de
planificacio a nivell informatiu molt simples que s’han limitat a la
disposicio de les idees i la seva transcripcio al paper. L’us d’aquesta
coma equival al valor més primerenc de la conjuncié “i” quan es
limita a empaquetar de manera additiva clausules de les quals
I’escriptor no és capa¢ de precisar les relacions semantiques
compartides (Schneuwly, 1988).

En la subsecci6 anterior s’ha posat de relleu la incapacitat dels
alumnes per gestionar de manera efectiva la informacié del text,
malgrat les estrategies que s’hi puguin desenvolupar. Llavors s’ha ates
a la progressio tematica d’un text, que s’ha exemplificat amb I’al-lusio
a la materialitzaci6 de 1’ordre en paragrafs. En aquest bloc de
preguntes insistim que la manca d’habilitat dels alumnes no només es
manifesta en la dificultat per organitzar els paragrafs de manera
ordenada, sind també en 1’abséncia d’estructuracid a dintre de
cadascun d’ells, fins 1 tot un cop elaborada una segona versio del text.

La qiiestio a la qual ens referim s’explica a partir de I’exemple
exposat en |’apartat anterior. Com s’ha vist, un dels grups detecta un
problema d’indole informativa a partir d’un indicador extern:
I’extensio desigual dels paragrafs. Arran d’aquest fet, els alumnes
inicien una reorganitzacid dels paragrafs del text mitjangant
I’assignacio d’hiperonims. Una vegada relacionats els continguts
tematics, pas previ per a I’escriptura de la versid reestructurada del
text, els alumnes es limiten a annexionar els paragrafs més breus a
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aquells amb els quals comparteixen 1’hiperonim. Tot i aixi, el grup no
reestructura el contingut que resulta de la uni6 del paragraf breu al
llarg sin6 que I’enganxa al darrere.

En darrer lloc, convé esmentar la vinculacio de la puntuacio a
I’ortografia durant les discussions en gran grup sobre el génere, en el
transcurs de la SD. Aquesta questio es tradueix en una igualacio, en la
concepcio dels alumnes, de 1’us dels signes de puntuacié a 1’adequacio
a la norma, fet que explica la confusi6 d’aquests signes amb altres
signes grafics lligats a un altre tipus de fenomens. Aixi, un dels grups
atribueix una “falta”, concretament la manca d’un accent grafic en una
paraula, a una errada de puntuacié. Aixo posa al descobert la manca
de consciéncia que els alumnes tenen sobre aquests processos, fet que
dona compte de 1’abséncia de control de les operacions de
segmentacid, que és producte d’'un ensenyament excessivament basat
en el codi que no dona prioritat al tractament dels continguts del text
com a espai semidotic.

3.3.  Operacions de connexio

El desenvolupament d’aquesta darrera subseccid s’articula
d’acord amb la resposta a les tres preguntes relatives a les operacions
de connexio, que sén: 6. Quins coneixements tenen els alumnes sobre
la connexi6 oracional i textual? 7. Quins sén els principals trets que
caracteritzen les operacions de connexié que desenvolupen en
I’escriptura del text? 8. A que son deguts?

L’analisi de les intervencions orals en els moments de treball
en gran grup demostra que, si bé els alumnes coneixen els llistats de
connectors oracionals i textuals lligats a les relacions semantiques que
expressen, no acostumen a fer-los servir. Si ho fan, com és el cas
d’aquesta SD, és en haver d’incorporar, en la darrera versio del text,
les modificacions corresponents assenyalades en la graella
d’avaluacio. Aixi doncs, els alumnes fan servir els connectors textuals
com a mera resposta al requeriment escolar sense fer-ne un us critic.

A aquest coneixement teoric en forma de llista, purament
memoristic i rarament posat en practica, cal afegir una certa intuicio
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sobre els processos relacionats amb les propietats del text, en especial
la coheréncia i la cohesid. Aquesta intuicio prové de la seva
experiencia com a escriptors i lectors, usuaris de la llengua, ja que es
guia pel criteri d’acceptacio d’una opcid en funcié de si “sona bé”, i fa
evident la manca d’un coneixement reflexiu dels diferents processos
que basteixen la textura. Aixo explica que els alumnes confonguin
dues propietats textuals, com son la coheréncia i la cohesid, i
consideren, de manera gairebé unanime, ben connectats textos que, si
bé en sentit global respecten les lleis del sentit, no contenen cap
element que marqui les relacions semantiques entre les diferents parts
d’un text.

D’altra banda, trobem casos sobre la confusié entre la
connexid i la referencialitat, dos mecanismes cohesius que posen en
contacte elements d’un text. L’un, marcant el sentit semantic entre les
unitats que el componen, oracions o paragrafs. L’altre, relacionant un
element del text amb el seu antecedent. Vist d’aquesta manera, les
dues operacions tenen en comu la ‘“connexi0” entre les parts o
elements d’un text, i per aquest motiu, €s la intuicié i un coneixement
general, massa poc precis, sobre el funcionament del text, allo que els
porta a realitzar aquestes consideracions.

Per concloure, cal tenir en compte un darrer cas sobre la manca
d’habit en s dels connectors. Aixi, els estudiants afirmen trobar
irrellevant 1’as dels connectors en els textos produits perque els
consideren massa breus als seus ulls 1 per I’escassa informacid que, al
seu parer, vehiculen. Fins i tot consideren que determinats tipus de
connectors, com els de contrast, no encaixen amb el genere discursiu
que tenim a les mans.

4. Consideracions finals
Per iniciar les reflexions finals cal subratllar que la font dels
sabers didactics d’aquesta investigacid, emmarcada en I’ambit de la

didactica de la llengua, és allo que ocorre a I’aula en el transcurs de la
SD, que és observat, recollit en forma de dades i analitzat criticament

[ISSN: 1988-8430 Pagina |63



Aina Reig Gascon

en el camp dels coneixements teorics per tal d’oferir vies per a una
possible intervencié 1 millora de les practiques d’ensenyament i
aprenentatge (Camps, 2011; Milian, 2002).

Una vegada dit aix0, fem esment novament de la forta relacio
entre els tres tipus d’operacions estudiades en I’estudi del
desenvolupament del procés de textualitzacio, fet que impedeix
I’analisi dels processos de manera aillada.

De I’observaci6 de les sessions de la SD es pot concloure que,
malgrat la proximitat entre aquests tres processos, el seu tractament
acostuma a diferenciar-se. Podem afirmar que la preséncia de les
qlestions sobre contingut informatiu en aquesta SD és molt major a la
de la segmentacio i la puntuacio, pero la incidéncia en el treball amb
els alumnes es limita a la reflexié sobre els continguts concrets que
han de vehicular els textos, que no arriba a ser del tot efectiva.

A la dificultat dels alumnes amb el maneig de la informacio, a
causa de la falta d’habit contribueix 1’abséncia d’un metallenguatge
per referir-se a qulestions de caracter linguistic i textual. Aixi, la
referéncia als diferents elements i processos relacionats amb la
composicio del génere no és tan freqlient com es desitjaria. Per tindre
presents aquestes qliestions caldria saber referir-s’hi, de la mateixa
manera que també seria necessari coneixer-les per poder tindre-les
present durant el desenvolupament de la tasca.

En la secci6 anterior s’ha dit que els alumnes demostren posar
en practica una série d’estrategies inferides per factors ben diversos,
com son per exemple la intuici6 com a usuaris de la llengua, la
transferencia de sabers adquirits al llarg de la seva trajectoria com a
escriptors, les hipotesis formulades arran de la seva relaciéo amb els
textos i els valors i creences, més o menys valides, inculcades a
I’escola.

En primer lloc, i pel que fa als processos de gestié de la
informaci6, crida ’atencid6 com, malgrat les dificultats inicials per
categoritzar les informacions mitjangant 1’assignacio d’un hiperonim,
hi ha alumnes que més tard opten per reorganitzar el seu text a partir
de la relacié de la informacié de cada paragraf amb una paraula que
resumeix el contingut. En segon lloc i pel que fa als sabers o creences
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adquirits pels alumnes de manera empirica, hi ha I’atribuci6 d’un
possible problema de tipus organitzatiu a 1’extensid desigual dels
paragrafs d’un text. No obstant aixo, a 1’aula es poden descobrir
també, a sovint, algunes regles difoses des de les aules basades en
unes creences poc fonamentades que cal detectar i questionar.

Pel que fa a la segmentaci6 i la puntuacio, cal fer esment de
I’escassa dedicacio a aquests assumptes en el marc de la SD, tant en la
presentacio com en 1’elaboracio de la graella de revisié. Els alumnes
demostren tenir un coneixement teoric a mode de llista que no els
permet posar-lo en practica en 1’escriptura del text. Es considera que
als alumnes els manca informacié a I’hora de referir-se a les dues
operacions, com també recursos per poder-se referir als fenomens
linguistics que identifiquen en els textos. A més, hi ha la manca
d’habit i experiéncia a 1’hora de treballar sobre aquestes qliestions. Per
aixo, els resultats que aquesta investigacié trau a la llum no resulten
gens sorprenents en un context escolar com I’actual, marcat per la
supeditacié del treball a I’aprenentatge tedric i merament memoristic.

Durant la SD que observem, la docent no insisteix en excés en
aquests temes. Fa escassos mesos que coneix el grup i el breu espai de
temps que ofereix la SD no és suficient per modificar els habits dels
alumnes. No obstant aix0, aquest apropament a [’aula permet
coneixer, a la investigadora i a la professora, quin és el bagatge que
els alumnes arrosseguen del seu pas per I’escola 1 el primer any de
I’institut i quins son els sabers adquirits i perpetuats de manera acritica
que cal replantejar-se per millorar les practiques d’ensenyament i
aprenentatge.

D’altra banda hi ha la intuicié gramatical dels alumnes, que en
ocasions els porta a confondre fendmens de naturalesa distinta. Alguns
estan estrictament relacionats amb la cohesio, i per tant és facil caure
en la confusio. Altres, pero, com és el cas de la coheréncia tematica
d’un text, presenta uns limits més clars amb la connexid, perd son
també confosos a sovint. Els dubtes als quals ens referim no sorgeixen
d’una exposicio teorica 1 magistral, sind durant d’una discussio sobre
un text concret, real, que els alumnes han produit. Com es veu, €s
tracta d’un fet importantissim perque posa de relleu la necessitat de
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treballar aquests conceptes a 1’aula, vinculats a productes discursius
reals 1 en el marc d’unes practiques situades que els donin sentit. Aixo
que diem té unes reminiscéncies ben evidents amb el model de SD per
aprendre a escriure presentades a la introducci6 a I’article. En aquestes
practiques, el treball dels generes discursius es realitza en un context
d’interacci6 en que¢ es proposa una tasca global que integra
aprenentatges linglistics i discursius, i proposa una reflexié sobre la
gramatica i el discurs basada en 1’us.

Casos com I’estudiat en aquesta investigacido destaquen la
importancia d’incloure elements de reflexido sobre el text i la seva
planificacio en la graella de revisio. Aixo proposat no esta en contra
d’un plantejament escolar que ofereixi eines per a la planificacio, ni
tampoc €s incompatible amb el plantejament de la necessitat d’una
planificacié6 minima abans de posar-se a escriure. Una major preséncia
de la revisié a I’aula incideix en la idea recursiva del procés de
composicid i, a més, ofereix espais per I’avaluacio del propi text i, per
tant, per a la reflexié sobre I’estructuracié de la informaci6, la
segmentacio i la connexié de les diferents unitats que componen el
text.

Per aix0, s’ha d’afirmar que, encara que en la SD observada els
alumnes completen d’una manera més o menys compromesa la graella
d’avaluacid, no tots arriben a efectuar la revisi6 d’una manera
adequada. Aix0 ens porta a afirmar que per revisar un text cal tenir
informacid sobre els aspectes a examinar: cal conéixer quins sén els
elements que componen el génere, quins son els seus noms, quines les
funcions i en quins planols se situen. L’analisi de les interaccions
d’aula confirma que fins 1 tot els alumnes que tenen unes
memoritzacions sobre els conceptes treballats en cursos anteriors, es
mostren incapacos de resoldre d’una manera plenament satisfactoria
les problematiques que la graella de revisio fa visibles.

Aixi, es pot afirmar que hom no pot avaluar o revisar
correctament unes questions concretes, ja siguin relatives al context
discursiu, el textual o el gramatical, si no té coneixements sobre els
processos 0 els elements a tenir en compte. Els coneixements
gramaticals i discursius son imprescindibles per reflexionar sobre la
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logica de la llengua i del discurs i, per tant, també ho son per revisar
un text. Si no hi ha comprensio, no es pot posar el practica la reflexio
sobre la llengua, amb independencia de si es posseeixen 0 no
memoritzacions sobre conceptes 0 processos.

Per concloure, podem afirmar que un tractament aillat de les
questions estudiades buida de significacio els processos i limita
I'actuacio dels escriptors. Per aix0, volem posar de manifest una
vegada més la proximitat entre les operacions de segmentacid i
connexid, questions que mai no es tracten de manera conjunta a
I’escola 1 que son a sota del paraigua de la gestio informativa. Si,
d’una banda, el tractament de la connexid es vinculés a les unitats
semantiques, 1 de I’altra, la puntuaci6 no només s’associés a
I’ortografia, l'oralitat i les lleis gramaticals, sinG que es tractés
conjuntament amb la gestidé informativa, els resultats podrien resultar
molt més satisfactoris.
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Secuencia didactica “Quien sabe hablar del camino es
porque andado o tiene”

Didactic Sequence ‘Quien sabe hablar del camino es porque andado
lo tiene’
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Grupo Greal
info@fzayas.com

Resumen: La secuencia didactica que aqui presentamos se ha elaborado con una
doble finalidad: a) como parte del curso Competencias didacticas del docente de
Lengua, organizado en la universidad Tecnoldgico de Monterrey (México), cuyo
objetivo era reflexionar sobre el lugar de la gramatica en el aprendizaje de los usos
de la lengua en un contexto académico; b) para su experimentacion en la asignatura
“Fundamentos de la escritura” de la citada universidad, cursada por los alumnos de
primer curso con deficiencias en su competencia lingliistica y comunicativa!, con el
proposito de proporcionar a estos estudiantes un marco de trabajo en el que la
actividad metalinguistica sea un componente importante de las actividades de
comprension y composicion de textos escritos. Describiremos, en primer lugar, la
secuencia didactica. En segundo lugar, explicitaremos las decisiones que se han
debido tomar en campos tan relevantes como la caracterizacion de la practica
discursiva que va a servir de eje a la secuencia, la seleccién de los contenidos
gramaticales y el planteamiento didactico de las actividades de aprendizaje.
Cerraremos el articulo con unas notas sobre la experimentacion de la secuencia
didactica en el grupo de alumnos para el que estaba destinada.

Palabras clave: secuencias didacticas, gramatica, refranes, actividad
metalinguistica.

! Se trata de alumnos que obtuvieron una calificacion menor de 650 puntos (escala
600-800) en la seccién redaccion indirecta de la Prueba de Aptitud Académica, y
una calificacién menor de 68 (escala 1-100) en el Examen de Ubicacidn de Espafiol.
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Abstract: The didactic sequence at hand, has been developed with a double
purpose: a) as part of the course Didactic Competencies of Language Teachers,
organized in the Technological University of Monterrey (Mexico), which aimed to
reflect on the place of grammar within the field of the learning of language usages in
academic context; b) for experimentation on the course Fundamentals of Writing of
that university, which is taken by first-year students with deficiencies in their
linguistic and communicative competences. The experiment consists of providing
these students with a framework in which metalinguistic activities become an
important component of both, comprehension activities and production of written
texts. Firstly, the teaching sequence is described. Secondly, some specifications are
presented concerning the decisions that have had to be taken in such an important
field as the characterization of the discursive practice that will serve as a shaft to the
sequence, as well as the selection of grammatical content and teaching approach to
activities for learning. Finally, some notes are written about experiencing the
teaching sequence in the students group for which it was intended.

Key words: didactic sequences, grammar, sayings, metalinguistic activities.
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1. Descripcion de la secuencia didactica

1.1 Los ejes de la secuencia: el objetivo comunicativo y los
objetivos de aprendizaje

Esta secuencia didactica sigue el modelo descrito en Camps
(2003) y Camps y otros (2005: 153-159). En este modelo, el eje de la
secuencia es una actividad comunicativa que implica la composicion y
publicacién de un determinado género textual; y, en relacion con esta
actividad comunicativa, se establecen unos objetivos de aprendizaje,
que se refieren a los conocimientos y a las habilidades necesarias para
llevar a cabo la actividad discursiva propuesta. De este modo, la
secuencia didactica proporciona un marco para el uso reflexivo de la
lengua y para el aprendizaje de las habilidades linguistico-
comunicativas.

Una de las caracteristicas de este modelo didactico es que las
actividades para el aprendizaje de aspectos concretos del uso de la
lengua son componentes de la tarea global que articula la secuencia
(Rodriguez Gonzalo, 2008). Esta integracion de las actividades
parciales en la tarea global es especialmente importante en lo que se
refiere a la reflexion gramatical y a los conocimientos explicitos sobre
la lengua.

En la secuencia didactica que aqui presentamos, la actividad
comunicativa que sirve de eje es la publicacion de una coleccion de
refranes comentados siguiendo el ejemplo del Refranero mexicano-.
Los comentarios se han de ocupar tanto del significado de los refranes
como de su forma gramatical. Para poder llevar acabo esta préctica
discursiva es necesario realizar determinados aprendizajes especificos:
a) interpretacion del sentido de los refranes, més alla de su significado
literal, en el contexto de las situaciones tipicas en las que se utilizan;
b) estructuracion coherente de los comentarios explicativos; c)

2 Disponible en http://www.academia.org.mx/universo:lema/obra:Refranero-
mexicano

[ISSN: 1988-8430 Pagina |73



Robertha Leal / Felipe Zayas

reconocimiento de la forma gramatical de los refranes y uso del
metalenguaje necesario para describirla. Aparecen integrados, de este
modo, objetivos de aprendizaje relacionados con la comprension, con
la composicion y con la reflexion sobre la lengua.

Es importante también destacar que los objetivos relacionados
con la reflexién sobre la lengua o actividad metalingiistica no se
refieren Unicamente a la construccion de determinados conocimientos
gramaticales, sino a la capacidad metalinglistica misma, entendida
como “la capacidad de los individuos de situarnos ante la lengua con
el objetivo de observarla, analizarla y operar con los elementos que la
componen” (Camps et al., 2005: 13), lo que implica el fomento de
actitudes favorables a la indagacion sobre los hechos linguisticos.

1.2 La estructura de la secuencia didactica

La secuencia se estructura en tres grandes partes: a)
actividades para conocer como son los refranes, tanto en su contenido
como en su forma gramatical; b) actividades para componer los
comentarios; c) actividades de evaluacion.

a) Actividades para conocer cémo son los refranes:

e  Distincion entre aseveraciones y consejos.

1. Qué clase de e Identificacion de aseveraciones y consejos en
accion es un refran refraneros.
(Actividades 1-3) e  Redaccion de comentarios para describir

refranes como aseveraciones 0 consejos.

e Distincion entre el significado literal y el
sentido del refran.

e Identificacion de refranes sinénimos.

o Interpretacion del sentido del refran en

2. Qué dice y qué
quiere decir el
refran. Para qué se
usa (Actividades 4-

6) _relacic’?r) con la situacion en la que se usa y con la
intencion.
e  Observacion y andlisis de las formas

3. Laforma gramaticale§ de los refranes.

gramatical del refran * Reescr_ltura _d,e refranes, o .

(Actividades 7-23) . Re(_:ap_ltulacmn de aprendlzaje§ gramaticales:
reconocimiento de la forma gramatical de los
refranes.

74| Paigina [SSN: 1988-8430



Tepuelo, n° 22 (2015), pags. 71-93. Secuencia diddctica. . .

b) Actividades para componer los comentarios:

e  Planificacion del comentario: los tipos de

1. Qué informaciones contenidos.

ha de contener el e  Explicacion del contenido del refran.
comentario e  Explicacion de la forma gramatical del
(Actividades 24-28) refran.

e  Blusqueda de refranes sinbnimos.
e  Observacion de la estructura del comentario
explicativo de un refran.

2. La forma del e  Analisis de procedimientos de cohesion.
comentario e  Recursos léxicos para la composicion del
(Actividades 29-31) comentario.
e  Elaboracién de pautas para la revision de
borradores.

c) Actividades de evaluacion

Evaluacion de e  Pauta para la evaluacion de borradores y del
borradores texto final.

Evaluacion del e  Pauta para evaluar el proceso de trabajo, de
proceso de trabajo los aprendizajes y del trabajo en grupo.

2. La elaboracion de la secuencia didactica: toma de decisiones

La elaboracion de una secuencia didactica requiere tomar
muchas decisiones tanto en relacion con los conocimientos
disponibles sobre las caracteristicas del género discursivo que sirve de
eje a la secuencia (en este caso, el refran y el comentario explicativo),
como sobre el modo de presentar las actividades de ensefianza y de
aprendizaje. En este apartado haremos explicitas algunas de estas
decisiones.
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2.1. Sobre el refran como género

¢Qué conocimientos sobre el refran como género tenemos a
nuestra disposicion? ¢Cudles de ellos son necesarios para componer
los comentarios? Nos importa la toma de decisiones en tres campos
que se refieren tanto al significado de los refranes como a su forma
linguistica: a) la consideracion del refran como acto de habla que se
lleva a cabo en determinadas situaciones de comunicacion; b) la
distincion entre significado literal y significado metaforico, y c) la
seleccion de esquemas gramaticales caracteristicos.

El refran como acto de habla

Los refranes requieren siempre de un contexto discursivo para
poder funcionar (Pérez Martinez, 2004: 12). Al usar un refréan, el
hablante introduce una voz an6nima que expresa un juicio de valor,
enuncia una enseflanza moral, prescribe determinadas pautas de
comportamiento, etc. Esta voz estd cargada con la autoridad que
otorga ser portavoz de la verdad tradicional.

El hablante an6nimo del refrdn que el locutor inserta en su
discurso lleva a cabo un determinado acto de habla: una asercion, un
consejo, una advertencia, una queja, un deseo, etc. Pero el verdadero
significado del refran como acto de habla hay que inferirlo del
contexto discursivo en el que se inserta. En efecto, quien otorga al
refran su verdadera intencion es el responsable del discurso en el que
aquel se inscribe.

Colombi (1989) pone un ejemplo muy claro, tomado del
Quijote, para mostrar la dependencia del refran del contexto
discursivo para su interpretacion como acto de habla. El cura y el
barbero se encuentran en la biblioteca de la casa del hidalgo para
juzgar y destruir los libros “malditos” causantes de la pérdida de juicio
de don Quijote. Van revisandolos y dan con uno llamado El Caballero
de la Cruz. Entonces el cura dice: “Por nombre tan santo como este
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libro tiene se podia perdonar su ignorancia; mas también se suele
decir: «tras la cruz esta el diablo». Vaya al fuego”. (I, 6, p.79.).

En este refran concurren, segiin Colombi, dos actos de habla
diferentes: un acto asertivo y otro directivo. Cuando el cura usa el
refran para hacer suya la afirmacion “Tras la cruz esta el diablo”, lo
que en realidad esta queriendo decir, y dice de un modo indirecto, es
“Tras esta cruz del libro estd el diablo, por lo tanto hay que
quemarlo”. Y para reafirmar el significado indirecto de este acto
agrega: “Vaya al fuego”.

El significado de los enunciados en tanto que actos de habla se
indican mediante el procedimiento linguistico de la modalidad de la
enunciaciéon (imperativa, interrogativa, exclamativa, aseverativa o
enunciativa y optativa o desiderativa) (RAE, 2010: 795). Pero, si bien
existe cierta tendencia a que cada modalidad se asocie con
determinados actos de habla, la correspondencia no es biunivoca
(RAE, 2010: 796), como se ha mostrado en el ejemplo de arriba.

En el marco de esta secuencia, los alumnos han de interpretar
los refranes sin que aparezcan incrustados en un contexto discursivo
que les dé sentido: han de imaginar cudl es la situacién comunicativa
tipica en que pueden ser usados y con qué intencidn se usan en esa
situacion, mas alla de la modalidad de enunciacion que presentan.

Se ha optado en la secuencia por dirigir la interpretacion del
refrdn siguiendo dos pasos: a) percepcion de la modalidad de la
enunciacion, que sera generalmente aseverativa o imperativa; b)
asociacion del refran con una situacion comunicativa donde seria
adecuado su uso y determinacion del sentido que tendria en esa
situacion. Por ejemplo, en “El mejor caballo necesita espuelas”, el
primer paso es reconocerlo como una aseveracion (“todos, aunque
sean muy buenos en algo, necesitan que se les oriente”), y después se
llegaré a la conclusion de que, segin en qué contexto se use, puede ser
un consejo o una advertencia.
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Significado literal y significado metaforico

El sentido que adquiere el refrdn en el discurso no suele
coincidir con su significado literal, aunque se basa en él, sino que,
aquello de lo que se habla se ha de referir, en sentido metaforico, a
situaciones que se dan en una determinada cultura.

Pérez Martinez (2004: 18-19) pone varios ejemplos de refranes
cuyo significado literal es muy diferente —hacen referencia a
realidades muy diversas— de los que seleccionamos la serie “el que
nace”:

El que nace para buey del cielo le caen los cuernos.
El que nace pa’ tamal del cielo le caen las hojas.

El que nace pa' maceta no pasa del corredor.

El que nace pa' dedal del costurero no pasa.

Este autor afirma que “estos refranes, pese a la variada
imagineria en que se sustentan, suponen como principio indiscutible
una predestinacion segun la cual cada quien nace con un destino que
nadie puede cambiar, haga lo que haga”.

La comprension de un refran no consiste, pues, en captar su
significado literal, sino en conocer el sentido en el que se aplica y las
situaciones en las que es aplicable. “Cada refran es definible por un
conjunto de situaciones a las cuales su aplicacion es aceptable por el
grupo humano en cuyo seno se usa y es aceptado por los hablantes
nativos en el seno de una cultura” (Pérez Martinez, 2004: 16).

En consecuencia, sera importante considerar como objetivo de
aprendizaje saber interpretar este significado metaférico del refran; vy,
también, descubrir un significado comin en refranes que hacen
referencia a realidades muy diversas.
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Los esquemas gramaticales

Se ha puesto de relieve que el refran suele tener una estructura
bimembre, que se manifiesta en diferentes planos: métrico, sintactico
y semantico. Tanto los recursos ritmicos como la organizacién
sintictica actian en el plano semantico poniendo de relieve los dos
elementos que generalmente entran en relacion mediante oposiciones,
comparaciones, causa-consecuencia, tema-comentario, etc.

Los refranes presentan una gran diversidad de formas
sintacticas. Hemos debido seleccionar unas pocas para centrar en ellas
la actividad metalinguistica. Se ha seguido un doble criterio para hacer
la seleccion: su importancia en los refraneros y su relevancia como
contenido académico.

Los esquemas sintacticos seleccionados son los siguientes:

a. Siguen el orden légico sujeto — predicado, constituyentes que se
corresponden con los dos miembros del refrans:
Afio derecho no necesita barbecho.
El que padece de amor hasta con las piedras habla.
Tener en la alcoba flores da en la cabeza dolores.
b. El primer miembro es un elemento del predicado que se ha
desplazado a la posicién inicial porque se presenta como tépico
o tema (RAE, 2010: 753-756); el segundo miembro es la oracién
a la que pertenece el elemento desgajado y funciona como un
comentario del tema:
Del borracho que hace alarde de valiente, se rie la gente.
De golosos y tragones, estan llenos los panteones.
¢. Los dos miembros son oraciones coordinadas adversativas o con
valor adversativo:
Es bueno comer, pero no patear el pesebre.
El trabajo no es entrar, sino encontrar la salida.
Toma vino, mas no dejes que el vino te tome a ti.

3 Es habitual que, en los refraneros, la pausa entre los dos miembros se represente
con una coma, lo que contradice la norma académica (RAE, 2010: 333 y 334).
Nosotros respetaremos la norma sobre el uso de la coma y no la usaremos en estos
€asos.
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Hay quien mucho cacarea, y no pone nunca un huevo.

d. El segundo miembro se predica del primero sin la mediacion de
un verbo y la predicacién consiste en un predicado no verbal®:
Caballo mal arrendado, ni regalado.
Alazan tostado, siempre ensillado

e. El segundo miembro es una oracién subordinada causal que
expresa la razon de lo afirmado en el primeros:
Atente al bayo, que es buen caballo.

f.  Los dos miembros se corresponden con el periodo condicional®:
Si la cascara es blanda, todos le meten la ufia.
Si no tienes fuerza en las piernas, mejor deja las espuelas.

g. Los dos miembros se corresponden con un periodo concesivo.
La oracion subordinada concesiva puede ser el primer miembro,
pero otras veces es el segundo’:

4 Hernanz & Sufier (2000) sefialan que, aunque podria decirse que en estas frases
existe un verbo tacito facilmente recuperable, la presencia del verbo no es facultativa
y su recuperacion no siempre es posible. También hacen notar que “los
modificadores del nucleo [del sujeto] (‘ladrador’, ‘de nieves’, ‘de muchos’) permiten
que toda la secuencia funcione de un modo similar a una oracién condicional: el
sujeto actiia como protasis y el predicado como apodosis”.

5> RAE (2010: 880) distingue entre subordinadas causales internas y externas. Las
primeras forman parte del predicado, y especifican la causa de la accién o del estado
de cosas que describe el verbo del que dependen. En cambio, las subordinadas
causales externas al predicado introducen una explicacion o justificacion de lo que
se ha dicho en la oracién principal.

6 Los dos ejemplos ilustran usos caracteristicos del periodo hipotético en los
refranes: en un caso, la prétasis expresa la causa hipotética de la accion o del estado
de cosas que se sigue en la apodosis (si ocurre A —si la situacion es A—, se sigue
como efecto B); en el otro, la apddosis es un consejo, una orden, una instruccion,
etc. (si ocurre A —si la situacion es A—, se aconseja B).

Hay que tener en cuenta también que diversas construcciones (de participio, de
gerundio, introducidas por “cuando”, etc.) introducen significados analogos a los de
las subordinadas condicionales: Viendo la cascara, podemos imaginar el contenido
de la nuez; Cuando el arrierito es malo, le echa la culpa a los burros; Muerta
Jacinta, se acabaron los dolientes.

7 Como en el periodo condicional, una caracteristica de estos refranes es que la
apodosis puede ser bien una asercion acerca de un hecho o de un estado de cosas,
bien un acto de habla directivo (un consejo, aviso, instruccién, etc.): A todo llaman
cena, aunque sea un taco con sal; Aunque te chille el cochino, no le sueltes el
mecate.
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Aunque te digan que si, espérate a que lo veas.
A todo llaman cena, aungue sea un taco con sal.

2.2. Sobre el comentario explicativo de los refranes

La actividad comunicativa que sirve de eje a la secuencia
didactica es la composicion de un refranero comentado. Es necesario,
por ello, proporcionar un modelo de comentario explicativo que sirva
para guiar las composiciones de los alumnos.

Hemos construido este modelo tomando como referencia los
comentarios del Refranero mexicano, de Pérez Martinez (2004), del
gue tomamaos un ejemplo que presentamos analizado (figura 1):

Significado
Acto de habla no literal

Los amores entran jugando y salen
llorando

Declaracion paremiolégica que enuncia lo
festivo y ludico del amor que comienzay lo
doloroso del amor que termina. Se aplica a

— situaciones de los finales de amores. Esta
estructurado en forma de una horquilla o "y
griega", cuyo tronco o pata esta constituida
por la frase sujeto "los amores" que se bifurca
en dos predicados que, a la vez, se oponen y
riman.

Situaciones en| |Forma gramatical
que se usa
(e intencion)

Figura 1

A partir de comentarios como este, hemos elaborado el modelo
de comentario (vid. figura 2) que han de seguir los alumnos, en el que
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hemos afiadido un elemento que no figura siempre en aquellos: la
inclusién de un refran con un significado semejante al que se comenta:

Acto de habla | Slgnincado

En manos de pendejos, la pélvora estd mojada.

En este refran se afirma que cierta clase de personas
extremadamente estupidas son incapaces de hacer nada
bien. Se usa cuando alguien comete alguna torpeza en
cosas que no tienen ninguna dificultad. En esta situacion,
sirve para criticar la estupidez de quien no es capaz de
hacer ni lo mas sencillo. El primer miembro del refran es un
complemento del verbo; aparece en posicion inicial para
presentar la situacién que se comenta en la segunda parte.
Tiene un significado semejante:*“Para el mal oficial, no hay
herramienta buena”.

Forma gramatical ‘

Situaciones en

| ; . .
que se usa \ReFran con significado semeJan’re‘
(e intencion)

—>|

Figura 2

En la primera oracion del comentario se ha indicado la accion
verbal que se lleva a cabo en el refran, de acuerdo con la modalidad
enunciativa de la oracion: “Se afirma que...” Més adelante, al situar el
refran en su contexto de uso, se puntualiza: puede usarse como una
critica. Como se ha explicado mas arriba, hay ocasiones en que la
modalidad oracional no se corresponde con el acto de habla que se
efectia. Muchas veces es el contexto el que permite interpretar la
intencion con que se usa el enunciado. La primera oracién del
comentario también debera indicar cual es el sentido que se ha de dar
al refran mas alla de su significado literal; en este caso, el sentido es
que “las personas estupidas son incapaces de hacer nada bien”.
Seguidamente, los alumnos habran de inferir en qué situaciones es
pertinente utilizarlo. La expresion que ayudara a dar forma a esta idea
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es “Se usa cuando...”. Una vez especificada la situacidon en que se usa
el refran, se puede precisar la intencion que le da el hablante. En este
caso, un refran que tiene la forma de una asercion (acto de habla
aseverativo) se puede usar como critica de una conducta. A
continuacion, se describira alguna caracteristica gramatical del refran,
recurriendo para ello a los conocimientos que se habran aprendido
mediante las actividades de observacion y andlisis de las formas
sintacticas caracteristicas de esta clase de textos. Finalmente, se
cerrara el comentario citando un refran con un significado similar al
que se comenta, que se buscard en el Refranero multilingties del
Centro Virtual Cervantes.

2.3 Sobre las actividades de reflexion sobre la lengua

En el apartado 1.2, al describir la secuencia didactica, hemos
diferenciado las actividades segun su finalidad especifica dentro de la
estructura de la secuencia: a) actividades para interpretar el sentido de
los refranes; b) actividades para reconocer y describir su forma
gramatical; c¢) actividades para componer los comentarios
explicativos.

Si nos centramos en la reflexién sobre la lengua, hemos debido
distinguir, por su funcién, dos clases muy diferentes de actividades
metalinguisticas:

e Actividades vinculadas directamente con la composicion de los
comentarios explicativos de los refranes. Su objetivo es la gestion
consciente del texto y la resolucion de los problemas que plantea su
composicion: mecanismos de cohesion, uso de determinados
patrones lingisticos, 1éxico preciso, etc. Son actividades centradas
en el andlisis de modelos, en la elaboracién de pautas de redaccion y
de revision, etc.

e Actividades que tienen como objetivo la construccion de
conocimientos gramaticales especificos (el reconocimiento de las
formas gramaticales de los refranes y apropiacion del metalenguaje
necesario para describir estas formas). Estas actividades consisten en

8 Disponible en http://cvc.cervantes.es/lengua/refranero/Busqueda.aspx
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el andlisis de un corpus y la observacion de regularidades, en la

explicitacion y revision de conocimientos previos, en el contraste de

formas linguisticas, en la manipulacién y transformacion de
enunciados, en la sistematizacién y uso de nuevo metalenguaje.

Ademas de la integracion de estos dos tipos de actividades en
la secuencia didactica, ha sido necesario concebirlas de modo que los
alumnos sean protagonistas de la construccion de los conocimientos,
apartdndonos de este modo de una tradicion en la que predominan las
actividades de reconocimiento de formas lingiisticas a partir de
explicaciones gramaticales o las actividades de aplicacion mecénica y
no reflexiva de los conocimientos transmitidos. Milian (2004), a partir
del analisis de diferentes libros de texto, concluye que estos “no
siempre reflejan una concepcidn socioconstructivista del aprendizaje,
que promueve una posicion activa del alumno en la construccién de
sus conocimientos, sino que atribuyen a este una posicion pasiva, que
lo sitlan como receptor de un saber elaborado en otra parte, por otras
personas 0 instituciones, siempre desconocidas 0 lejanas,
materializadas o bien en la figura del docente o bien en la autoridad
del manual” .

Los objetivos de las actividades gramaticales de esta secuencia
reclamaban una orientacién manipulativa y reflexiva, de modo que los
alumnos no se vieran impelidos a la repeticibn mecénica o a la
aplicacién acritica de una explicacion gramatical, sino que se sintieran
invitados a la observacion y a la reflexiéon, a la formulacion de
hipétesis y a la comprobacion, al dialogo entre ellos y con el profesor
acerca de los problemas plantados por los textos que tenian que
redactar y por la caracterizacion gramatical de los refranes cuya forma
debian comentar.
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3. Notas sobre la experimentacion de la secuencia didactica

3.1. La funcionalidad de los aprendizajes relacionados con
la composicion del texto

En las primeras actividades de la secuencia didactica (ver la
tabla del apartado 1.2) los alumnos debian interpretar el sentido de los
refranes en relacion con las situaciones en que tipicamente se usan.
Estas actividades incluyen ejercicios en los que los alumnos deben
explicar la interpretacion efectuada. Mas alla de la mayor o menor
familiaridad de los alumnos con el uso de refranes (muchos declararon
gue en su contexto no se usan con demasiada frecuencia, incluso
algunos dijeron desconocerlos completamente), gracias a la
interaccion en el grupo, pudieron dar sentido a las palabras clave y
activar su conocimiento de mundo y el conocimiento sobre la lengua
que aprendieron en casa, en especial lo relativo al tono y a la intencion
de las palabras.

Los comentarios de estas primeras actividades sirvieron para
poner de manifiesto las dificultades que tienen para controlar los
procedimientos de cohesion, adecuacion y correccion textual::

en este refran se aconseja que cuando alguien te ruegue que no le hagas
algo 6 aplique un castigo no te dejes convencer o ablandar (Gustavo N.,
Actividad 3)

En este refran se aconseja no platicar nada a nuestros amigos porque estos
pueden contarlo a nuestros enemigos. (Juan P., Actividad 3)

Este refran afirma una persona que es buena en algo le caen las
oportunidades. Se usa cuando una persona tiene habilida en alguna
actividad en especial (Juan S., Actividad 6)

9 Todos los ejemplos que se agregan respetan la ortografia del estudiante de cuyo
dossier se tomd la respuesta.
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Se usa cuando alguien habla mucho y por lo usual no es cierto o exajera
las cosas para quedar mejor. Se usa para las personas que exajeran las
cosas e intentan lucirse. (Carlos M., Actividad 6)

Mas adelante (ver las Actividades para componer los
comentarios en la tabla del apartado 1.2), se insiste en la
interpretacion del sentido de los refranes, pero ahora se introducen
actividades para observar y analizar la estructura del comentario
explicativo del refran, para analizar los procedimientos de cohesion y
para enriquecer los recursos léxicos. Estas actividades sirven, ademas,
para elaborar pautas para la revision de los borradores de los
comentarios.

Gracias a las pautas que proporcionan estas actividades, al
término del periodo de experimentacion de la secuencia didactica, los
alumnos pudieron interpretar el sentido de los refranes en relacion con
la situacion en que se usan, consiguieron estructurar de forma
coherente enunciados en los que se explicaba su forma linguistica, y
utilizaron parcialmente los conocimientos sobre la lengua (actos de
habla, modalidad y estructura de la oracion, relaciones sintécticas) a
fin de articular los comentarios. Es decir, en la préactica, pudieron
relacionar los conocimientos gramaticales con los procedimientos de
composicién textual.

En general, los alumnos mejoraron su produccidn escrita:
consiguieron organizar mejor las oraciones y los parrafos que debian
producir. Mostramos a continuacion la transformacién de un estilo
segmentado a uno cohesionado de Aldo, uno de los alumnos que tenia
menos dificultades en el grupo:

Actividad 3. En este refran se afirma que el charro se viste de cuero por ser
mas resistente.

Actividad 6. Quien no tenga cabeza que tenga pies. Este refran aconseja que
la persona que no ayude mentalmente pues que lo haga fisicamente. Se una
cuando una persona no ayuda de una forma pues que ayude de otra.
Actividad final.

Aunque seas muy sabio y viejo, no desdefies el consejo. Este refran aconseja
que no se debe despreciar el consejo de los demas. Se hace referencia a que
no hay que ignorar los consejos de personas con experiencia. Se utiliza para
referirse a las personas que estan aprendiendo y que no quieren aceptar
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recomendaciones. Contiene la intencion de advertir. El primer miembro del
refrdn es una oracién subordinada concesiva, y el segundo es la oracién
principal. Tiene significado parecido a “Aunque lo que dicen no es, con que
lo aseguren basta”.

3.2. Las dificultades y logros en la conceptualizacion y en la
funcionaliadd del metalenguaje aprendido

Si bien la puesta en practica de la secuencia didactica permitio
a los alumnos mejorar su expresion escrita y su capacidad de reflexion
sobre la lengua, como se acaba de sefialar, no hay evidencias
suficientes de que hubieran fortalecido el dominio del metalenguaje
gramatical. Es decir, la observacion, la comparacion, la manipulacion
y el analisis de los refranes permiti6 a los alumnos activar sus
conocimientos gramaticales y les brindé confianza acerca de los
procedimientos lingiisticos que debian utilizar en la composicion de
oraciones y parrafos; no sucedié lo mismo en el manejo del
metalenguaje: cuando parecia que iban a utilizarlo, se olvidaban de él
y regresaban a la practica de describir el refrdn usando el lenguaje
corriente o de parafrasear su significado. Este esfuerzo por tomar la
lengua como objeto del propio discurso es un logro, pero no lo
suficientemente significativo si tenemos como cierto el supuesto de
que el dominio del metalenguaje gramatical implica un nivel alto en el
proceso de conceptualizacion y facilita la comprension de
determinadas estructuras sintacticas y la discusion sobre la lengua.

Mostramos algunos ejemplos de descripcién de la forma
gramatical de los refranes que manifiestan el esfuerzo por hablar de la
lengua y las limitaciones en el dominio del metalenguaje necesario:

“Unos no hablan lo que piensan, sin embargo otros no piensan lo que
hablan” esta formado por 2 oraciones coordinadas mediante sin embargo;
se oponen las ideas de callar y hablar. (Aldo. Actividad 13)

Atente al bayo, que es buen caballo. El “que’ creo yo, que se usa para darle
causa a la oracion, porque si es “Atente al bayo, es buen caballo” no es

entendible. (Abelardo, Actividad 15)
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“Atente al bayo, que es buen caballo”, En la segunda parte expresa la razon
del consejo dado en la primera. (Aldo, Actividad 15)

“Atente al bayo, que es buen caballo” es una oracion causal porque tiene
causa-efecto. (Eloy, Actividad 15)

El refran “Todo cabe en un costal, sabiéendolo acomodar” esta formado por
dos partes. La primera equivale a la afirmacion, o un efecto; en la segunda
equivale a una condicién, porque si no se sabe acomodar no cabe todo.
(Abelardo, Actividad 19)

El refran “Gato encogido, salto seguro” esta formado por dos partes. La
primer parte equivale a la causa del segundo: si un gato esta encogido, es
sefial de que va a brincar. (Juan S., Actividad 19)

El refran “Gato encogido, salto seguro” esta formado por dos partes. La
primera equivale a la condicién y la segunda al efecto. Es decir: si el gato
esta encogido, salto seguro.” (Juan P., Actividad 19)

El refran “Si te das muy buena vida, temeras mas la caida” estd formado por
una situacion y por un efecto. La relacién entre las oraciones es la siguiente:
en la primera se presenta: una condicion y en la segunda un efecto. (Aldo.
Actividad 19)

Llama la atencion que en general se han identificado las
relaciones de causa consecuencia, tanto en oraciones causales,
consecutivas y concesivas, independientemente de la destreza al
explicar la forma gramatical del refran y al usar el metalenguaje. Pero,
en cambio, se han presentado problemas para comprender que en los
refranes con forma adversativa se oponen dos situaciones, en parte por
el desconocimiento del léxico del refrdn, en parte porque no
conseguian representarse la oposicion. Esta dificultad dio lugar a la
reflexion gramatical en torno al sentido que dan los conectores a la
oracién y la manera, en ocasiones errénea, en que los usan en el habla
oral.

Por ltimo, para dar cuenta de como consiguieron aplicar los
conocimientos adquiridos, mostramos algunos ejemplos de los
refraneros integrados por los estudiantes (actividades 25 a 32 de la
secuencia didactica):
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Alabate, pavo, que mafiana te pelan. En este refran se hace un consejo de no
presumir sobre lo que has hecho; critica a quien sin poseer mérito alguno,
presume de haber hecho algo importante. Este refran se utiliza para criticar
aquellas personas que presumen con la intension de criticar una conducta.
El primer miembro tiene la forma de consejo y el segundo expresa la razén
por la que se ha dicho lo anterior. (Fernanda, Jorge Luis y Kevin)

No te rias del mal de vecino, que el tuyo viene de camino. Este refran
aconseja no burlarse, pues uno puede llegar a tener las mismas
circunstancias. Se usa principalmente como una critica a una situacion o a
una persona que hace la burla. Tiene una forma gramatical de consecuencia
—primero la causa, segunda de la reaccién o efecto—. Con un significado muy
similar a: “Como me vez te veras, y como te vez me vi”. (Andrés, Rubén y
Gustavo G.)

Amor de padre, que todo lo demas es aire. En este refran se afirma que no
hay nada como el amor de un padre. Se utiliza cuando el amor de los padres
es el mas constante y no se acaba. Hace referencia al agradecimiento que
una persona siente por sus padres. EI primer miembro afirma algo o tiene
forma de consejo y el segundo expresa la razén por la que se ha dicho lo
anterior. Se trata de una oracion subordinada causal explicativa. Tiene un

significado parecido a “Una padre para cien hijos y no cien hijos para un
padre”. (Ana Sofia, Angie y Aldo)

Como se ve, no todos los grupos de trabajo consiguieron el
mismo nivel de logro en la preparacion de la tarea final. El primer
ejemplo muestra mucho mas carencias de los elementos compositivos
del comentario propuesto que el tercero; del mismo modo, aunque los
tres comentarios presentados hacen un esfuerzo por incorporar el
metalenguaje, solo es posible encontrarlo explicitamente en el tercer
caso. Esto sirva de evidencia para ratificar que, pese a que los alumnos
mejoraron en su capacidad para organizar sus ideas (en una oracion o
en un parrafo) no consiguieron, en todos los casos, apropiarse del
metalenguaje gramatical pertinente para comentar con éxito la forma
gramatical de un refran.
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3.3. La actitud favorable a la reflexion y a la indagacion

Se ha sefialado en el apartado 1.1 que entre los objetivos de la
secuencia didactica se incluye el fomento de las actitudes favorables a
la indagacién sobre los hechos linguisticos. Por ello, como se ha
explicado en el apartado 2.3, las actividades propuestas tienen una
orientacion manipulativa y reflexiva, de modo que los alumnos se
sintieran inclinados a la observacion y a la reflexion, a la formulacion
de hipdtesis y a la comprobacién, al dialogo entre ellos y con el
profesor.

Este planteamiento chocaba con la tradicion escolar de los
alumnos, quienes, ante las cuestiones planteadas, esperaban recibir
siempre “la” respuesta correcta. Como esto no sucedia, tuvieron que
aprender a sacar sus propias conclusiones a partir de las interacciones
del aula, entre iguales y con la profesora. Todas las actividades, de
observacién, analisis o manipulacion de estructuras sintacticas,
activaron la reflexion gramatical y la puesta en comin de sus
hallazgos, aunque, como se ha sefialado, no en todos los casos fue
posible “brincar” de la descripcion semantica a la descripcion
sintéctica.

En las respuestas de la actividad de autoevaluacion de la
secuencia didactica, en la que se solicitaba a los alumnos su
valoracion sobre la tarea global, sobre los conocimientos que habian
adquirido durante la solucién de las actividades, sobre las dificultades
que habian encontrado y sobre su papel individual en el desarrollo del
trabajo en equipo, se pone de manifiesto que no siempre tuvieron muy
claro el proposito de lo que estaban haciendo; sin embargo,
paulatinamente lo comprendieron. Esto puede significar que no estan
habituados a trabajar en un modelo que implica construir poco a poco
los conocimientos.

En la autoevaluacion, los alumnos también fueron conscientes
de que al enfrentarse con las ultimas actividades de la secuencia
didactica, relacionadas ya directamente con la composicion del
comentario explicativo, tuvieron que consultar los materiales de la
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primera parte, recuperar el conocimiento adquirido y resolver las
dudas que se habian quedado sin despejar. Se pone de relieve de este
modo la integracion de las tareas y de los aprendizajes parciales en
una tarea global, asi como la necesidad de que los alumnos tengan una
representacion global de la tarea.

La implicacién de los alumnos en el aprendizaje, a lo largo de
la secuencia didactica, fue de menos a méas. Al principio, quiza
desorientados por el tipo de actividades, parecian un poco
desinteresados; sin embargo, conforme fueron adquiriendo confianza
y encontrando un sentido préctico a los ejercicios de observacion,
analisis, manipulacion y composicion, se mostraron mas dispuestos a
trabajar por su propio aprendizaje. En otros términos, en un proyecto
de lengua, trazado a fin de que se consigan unos determinados
objetivos, es imperante que los alumnos colaboren con el grupo en el
andlisis de los aspectos propuestos y en el intercambio de hallazgos o
inferencias sobre ellos. Es necesario también la presencia de un
profesor que conozca muy bien el tema y que sea capaz de formular
tantas preguntas como se requieran para ayudar al alumno a negociar
tanto sus observaciones como los significados que va construyendo.
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Resumen: El aprendizaje de la gramatica en la ensefianza secundaria contina
utilizando una metodologia deductiva, a la vez que se presenta desconectada de los
otros componentes de la ensefianza-aprendizaje de la asignatura Lengua castellana y
literatura. Para escapar de los planteamientos deductivos, en primer lugar
adoptamos un punto de vista discursivo; en segundo lugar, proponemos partir del
conocimiento de la produccién escrita de los estudiantes, caracterizada por la
pobreza de recursos y la presencia de errores. La Linguistica de Corpus permite
conocer el primer aspecto, por ejemplo, nexos para conectar partes del texto. Por su
parte, el Analisis de Errores revela las incorrecciones que en mayor medida cometen
los estudiantes, tales como problemas de correferencia en textos narrativos o
solecismos y errores pragmaticos en textos argumentativos. Estas dificultades,
situadas en contextos textuales concretos, deben proponerse como los principales
objetos de aprendizaje de la gramatica a la vez que deben incidir en la forma en la
que el profesor afronta la gramética.

Palabras clave: ensefianza de la gramética, enfoque discursivo, competencia escrita,
secuencias textuales.

Abstract: Secondary schools still use a deductive approach in learning grammar.
Besides, grammar learning continues to be disconnected from the other components
of the teaching and learning of the subject Lengua Castellana y Literatura. To avoid
the deductive approach, firstly we adopt a discursive point of view; secondly, we
propose to start with the knowledge of our students’ written productions, which are
characterized mainly by poverty of resources and the presence of errors. Corpus
Linguistics allows us to know the first aspect, for example, links to connect parts of
the text. Meanwhile, Error Analysis reveals the inaccuracies that the students
produce, such as coreference problems in narrative texts or solecisms and pragmatic
errors in argumentative texts. Such difficulties, situated in specific textual contexts,
should be proposed as the main objects of grammar learning. At the same time, they
must affect the way in which teachers deal with grammar.

Key words: teaching of grammar, discursive approach, written competence, textual
sequence.
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1. El objeto de la gramatica en Secundaria

El estudio de la gramatica en la ensefianza secundaria, al
menos desde los afios 60 del siglo XX, ha seguido muy de cerca los
objetivos y la metodologia seguida en la Universidad. El hecho viene
motivado por el cambio ocurrido a raiz de la expansion del
estructuralismo en la definicion misma de gramatica, que deja de
entenderse como ‘“arte de hablar y escribir correctamente” para
aparecer como ‘“ciencia que estudia la estructura de la lengua
espafiola”. En los nuevos manuales la lengua espafiola aparece
dirigida hacia el aprendizaje de las categorias linguisticas y el analisis
sintactico. Con la llegada de la LOGSE, y posteriormente con la LOE,
parece que la gramatica en los dos &mbitos académicos ha distinguido
sus finalidades diversas, siendo en la educacion secundaria un
conocimiento Gtil para la mejora de la competencia comunicativa
(Ruano, 1996). Sin embargo, es comun sefialar la falta de
correspondencia entre los programas curriculares, por una parte, y los
manuales y préactica docente mas usual, por otra (Ferrer, 2001; Ribas,
2010).

El objeto de este articulo es reflexionar sobre la transposicién
didactica de la gramatica, a través del papel que puede desempefiar la
gramaética en el desarrollo de las habilidades linglisticas. Se basa en
un enfoque discursivo, reivindicado desde la reforma llevada a cabo
por la LOGSE (Zayas, 1993), que afiade la consideracién del
conocimiento de la competencia real de los estudiantes en la escritura,
caracterizada doblemente por la pobreza de sus recursos (descubierta a

1 Asi aparece en el manual de E. Correa Calderon y F. Lazaro Carreter, Lengua
espafiola. Primer curso (Salamanca: Anaya, 1960). Vid. Lopez Ferrero (2012: 91,
n.5).
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partir de la Linglistica de Corpus) y por los errores (analizados con
técnicas derivadas del Andlisis de Errores).

1.1. El conocimiento de la lengua, al servicio de la
competencia

Los contenidos de la Lengua castellana y literatura, y, mas
concretamente, el papel del conocimiento de la lengua en la misma, se
encuentran delineados en Real Decreto 1631/2006, de 29 de
diciembre, por el que se regulan las ensefianzas minimas para la
Ensefianza Secundaria Obligatoria. El enfoque se orienta desde la
idea de competencia, concretamente en nuestra materia, hacia la
competencia en comunicacion linguistica, lo que significa ser
competente en las cuatro destrezas: leer, escribir, hablar y escuchar, en
distintos contextos. Los bloques de contenidos en los que el Real
Decreto concreta la competencia en comunicacion linguistica son:

e Hablar, escuchary conversar?
e Leery escribir

e Educaciodn literaria

e Conocimiento de la lengua

Si nos centramos en el papel del bloque Conocimiento de la
lengua, cabe la duda de si se trata de la parte teorica, junto con el
bloque tercero, mientras que los bloques primero y segundo
constituyen la parte préctica. Si analizamos los manuales desde los
afios 90, da la impresion de que la respuesta es afirmativa: junto a un
tratamiento de la gramaética basado en la progresiva capacidad de
analisis sintactico a lo largo de los cursos, aparecen secciones en los
libros de texto que abordan actividades de interaccion oral y de

2 Se comprueba aqui la presencia del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, que distingue entre la produccion y recepcion de discursos
monogestionados y de discursos poligestionados, cada uno con diversas propiedades
y dificultades.

9% |Pigina [SSN: 1988-8430



Tepuelo, n° 22 (2015), pags. 94-119. Gramuitica y produccion textnal. ..

composicion escrita. Sin embargo, la propia legislacion de la LOE
deshace esta posibilidad.

En un andlisis del preAmbulo del RD (Anexo II, LCL), el
bloque cuarto se pone a disposicion de la mejora de los tres anteriores:

El eje del curriculo son las habilidades y estrategias para hablar, escribir,
escuchar y leer en ambitos significativos de la actividad social. Estos
aprendizajes se recogen en tres de los bloques de contenidos del curriculo:
1. Hablar, escuchar y conversar. 2. Leer y escribir. 3. Educacion literaria.
En relacion con ellos, el bloque 4, Conocimiento de la lengua, retne los
contenidos que se refieren a la capacidad de los alumnos para observar el
funcionamiento de la lengua y para hablar de ella, asi como a los
conocimientos explicitos sobre la lengua y sus formas de uso [cursivas
nuestras].

Al final del preambulo se insiste:

En sintesis, el eje del curriculo en la materia Lengua castellana y literatura
son los procedimientos encaminados al desarrollo de las habilidades
linglistico-comunicativas, es decir, para la expresion y comprension oral y
escrita en contextos sociales significativos, asi como en el ambito de la
comunicacion literaria. La adquisicion y desarrollo de estas habilidades
implica la reflexion sobre los mecanismos de funcionamiento de la lengua y
sus condiciones de uso y la adquisicion de una terminologia que permita la
comunicacion sobre la lengua [cursivas nuestras].

De manera que la gramaética, el conocimiento del codigo,
presenta tres finalidades:

e Ponerse al servicio de la adquisicion de las habilidades
comunicativas.

e Conocer los mecanismos de funcionamiento (gramatica),
condiciones de uso (aspectos pragmaticos).

e Adquirir la terminologia metalinglistica, util para Ia
comunicacion sobre la lengua espafiola, asi como sobre las
otras que los alumnos estudian.
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Estas tres finalidades deben condicionar el tipo de interés hacia
la gramatica que se manifiesta en el ambito de la ensefianza secundaria
(en una transformacion de los objetivos), a la vez que exigen cambios
en la manera de acercarse a la misma (mediante una transformacion de
la metodologia). A continuacion profundizamos en esta perspectiva.

2. La transposicion didactica

Entre la gramatica que estudiamos en la Universidad y la que
ensefiamos en la escuela hay una transformacién que se ha
denominado de varias formas: pedagogizacion, transferencia o
transposicion didactica (Lopez Ferrero, 2012: 83-4). Se trata de
reflexionar sobre la transformacion que deben experimentar los
contenidos cientificos para transformarlos en contenidos pedagdgicos.

2.1. Simplificacion

Sin lugar a dudas, una de las operaciones mas importantes de
la transposicidn es la simplificacion: hay aspectos de la lengua que no
se tratan quiza porque son demasiado complejos para el tiempo que se
les puede dedicar en la educacion escolar. En estas condiciones, sefiala
Gili Gaya (1952: 120, citado por Vila, 2012: 76): “En el arte de ser
incompletos sin ser inexactos, se halla la esencia de los programas
escolares ciclicos”.

Quizéa el intento de simplificacion es el motivo por el que
ciertos aspectos de la gramética, como el esquema de la subordinacién
oracional, han seguido el modelo del Esbozo (1973) en la ensefianza
escolar despues de més 30 afios de investigacion por parte del
funcionalismo y el generativismo:. Los modelos de gramatica que

3 Seguramente, también por la necesidad de simplificacién se puede llegar al error;
por ejemplo, cuando la Nueva gramatica bésica de la lengua espafiola, de la RAE (a
partir de aqui, NGLE), explica los complementos circunstanciales como adjuntos
(2011: 205), siendo argumentos en oraciones del tipo Puso el jarrén en la mesa. Se
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siguen apareciendo en los Trabajos de Fin de Master en el Master de
Ensefianza Secundaria, al menos en la Universidad de Cordoba,
siguen repitiendo un modelo tradicional de gramatica, al igual que
ocurre en la mayor parte de los manuales de Lengua castellana y
literatura.

2.2. Fuente epistemoldgica

Un factor fundamental de la transposicion de los contenidos
linguisticos en la actualidad consiste en el cambio de la fuente
epistemoldgica. EI mismo objeto de estudio deja de ser unidad oracién
y pasa a ser el texto o discurso. Se trata de una consecuencia del
enfoque comunicativo, presente en los curriculos oficiales escolares
desde la LOGSE (vid., entre otros, Zayas, 1993; Cassany, Luna y
Sanz, 1994: 56; Ruano, 1996).

En todo caso, no parece que este cambio se haya producido
realmente, por mas que se hayan incorporado a la asignatura temas
procedentes de disciplinas como el Analisis del Discurso, la
Linguistica del Texto, la Pragmaética o la Sociolinguistica (Martinez
Lainez, 2010: 136). Sobre la presencia de estas disciplinas en los
manuales, escribe Ferrer (2001: 211): “Mayoritariamente no lo estan,
y cuando lo estan, se encuentran de manera puramente tedrica, sin
conexion con el analisis y la produccién de textos, a cuyo servicio se
supone que se han de introducir”.

2.3. Metodologia

trata de un error por simplificacién excesiva, pues mientras que en NGLE 36.2g se
distingue entre circunstanciales adjuntos y complementos argumentales, no se llega
a establecer esta Ultima categoria en la version reducida (a pesar de las indicaciones
de 2011: 142 y 203-4). Si en la Gramatica basica los complementos argumentales
no aparecen como tales, no parece adecuado afirmar que todos los complementos
circunstanciales sean adjuntos.
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En tercer lugar, también ha cambiado la metodologia. En los
manuales se suele hablar de dos enfoques de la ensefianza (Oliva
Martinez, 2008):

Centro del Concepcion del
. Enfoque
proceso aprendizaje
Recepcidn pasiva. Por
acumulacién. Toma de L
. Deductivo: primero la
Enfoque apuntes / libroy . .
. Profesor S teoria, despues la
transmisivo explicaciones. L
S practica
Memorizacion y
recuerdo
Induc
tivo:
Actividades. arte
Enfoques NS P
activos Alumno Diagnastico inicial de la
Construccion progresiva | exper
ienci
a

Tabla 1. Enfoques de ensefianza

La legislacion actual insiste en que la metodologia mas
adecuada debe ser la activa, en la que los verdaderos agentes del
proceso de aprendizaje son los estudiantes. Se reconocen en este
marco diversas opciones metodoldgicas: el aprendizaje por accién
(Piaget), el aprendizaje por descubrimiento (Bruner), el aprendizaje
significativo (Ausubel), en el marco general del constructivismo. Estos
enfoques se complementan con otros mas recientes, como es el
aprendizaje cooperativo como desencadenante del aprendizaje
(Milian, 2005).

A pesar de los afios transcurridos, la mayor parte de los
manuales de Lengua castellana y literatura siguen teniendo el mismo
esquema metodoldgico en la ensefianza de los contenidos linguisticos:
en el libro, primero se explica la teoria, y a continuacién aparecen
ejercicios para que el estudiante reconozca los elementos explicados:

La realidad gramatical existe en cualquier discurso verbal y es reconocible.
Se nos presenta, por tanto, como algo que merece ser estudiado. Es justo el
proceso natural que han realizado los linguistas: observar la realidad,
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interpretarla y categorizarla (teorizarla). Pero este proceso se niega a los
alumnos en un planteamiento de aprendizaje solo desde arriba: se les
presenta “primero la solucién y luego el problema” (que ya no lo es,
aparentemente). La investigacion ya no existe (Coronas, 2010: 123).

Este es el panorama que presentan los manuales redactados
bajo la LOE, y es el que presentaban con la LOGSE, como se analiza
en Ferrer (2001) y en diversos capitulos de Ribas (2010):. Y es
sorprendente que ha ocurrido de la misma forma desde principios del
siglo XX, a pesar de lo que se ha afirmado en los distintos planes de
estudio desde el plan de 1934 (Lépez Ferrero, 2012: 94).

3. Hacia una propuesta basada en las destrezas

Ante la situacion descrita mas arriba, cabe preguntarse como
puede el profesorado de Lengua castellana y literatura escapar de los
planteamientos deductivos, que llevan también aparejado un enfoque
muy tradicional del objeto de estudio en la asignatura. Nuestra
propuesta, en una linea cercana a Camps y Zayas (2006), se basa en la
indagacion de las relaciones que se establecen entre la gramética y el
resto de contenidos de la asignatura. Tal como adelantaba al principio,
en el propio RD se sefialan los vinculos necesarios:

e El conocimiento de la lengua debe ponerse al servicio de la
adquisicion de las habilidades comunicativas.

e Debe servir para conocer los mecanismos de funcionamiento
(gramatica), condiciones de uso (aspectos pragmaticos) de los
textos, especialmente de los literarios.

4 En relacion con la sintaxis, Martinez Lainez explica que los ejercicios parecen
aspirar solo a la identificacion de complementos y al analisis: “Entendido el
aprendizaje de la gramatica como adiestramiento en el etiquetado de unidades
lingiisticas, es dificil encontrarle un sentido en el marco escolar, sobre todo si se
entiende como finalidad Ultima de la ensefianza de la lengua el desarrollo de las
capacidades de comprension y expresion” (2010: 151).
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e Por otra parte, no todo puede ser actividad. Para que los
contenidos gramaticales adquieran significatividad interna
requieren ciertas condiciones (Camps, 2010):

e Suintegracién en un sistema conceptual coherente.

e Su presentacion como objeto de aprendizaje consciente. Se
basa en Vigotsky, que escribié que “el uso consciente de los
conceptos implica que estos puedan controlarse
voluntariamente” (citado por Camps, 2010: 20).

e La existencia de un proceso de abstraccidn que acompafie a los
alumnos desde lo observable a las relaciones del sistema. Este
proceso debe poseer no solo abstraccién sino también
generalizacién y sistematizacidon. El cientifico construye
modelos. Y el estudiante debe tener un marco conceptual,
adaptado a sus necesidades, en el que integrar los nuevos
conocimientos.

L)

Asi pues, no se excluye el aprendizaje de la terminologia
metalinglistica ni una suficiente teorizacion, que sera necesaria para
que exista un verdadero aprendizaje, y deberd graduarse
cuidadosamente a lo largo de la educacion secundaria, al igual que los
contenidos declarativos de las demas disciplinas que se estudian en
secundarias.

La propuesta que presentamos integra el conocimiento de la
lengua con los otros bloques de contenidos a través de dos
instrumentos: las secuencias textuales y las destrezas linguisticas que
efectivamente demuestran los estudiantes.

5 Como acertadamente advierte Milian (2006: 194): “no es tnicamente el dominio
del uso lo que se persigue en la ensefianza de la gramética, sino un conocimiento
declarativo sobre la naturaleza y el funcionamiento de los elementos lingiisticos, ya
sea con fines normativos, ya sea con la intencion descriptiva del objeto del saber,
compartida con otros conocimientos en otras areas, como la composicion quimica de
determinadas substancias, la clasificacion de los animales en determinadas
categorias, o el funcionamiento de los volcanes”.
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3.1. Secuencias textuales / Tipos de textos

El codigo linguistico se realiza por medio de actos de habla, de
enunciados, en definitiva, por medio de textos o discursos. Por tanto,
el discurso escolar sobre la lengua debe tomar como punto de partida
la realidad de los textos, ya sea por medio de secuencias textuales
(narracion, descripcidn, exposicion, argumentacion...), ya sea por
tipos de textos o géneros textuales (noticia periodistica, instancia,
ensayo...).

Teniendo como base los textos, se pueden relacionar los
contenidos de gramatica, las actividades comunicativas y el analisis
literario, como muestran los trabajos reunidos por Camps y Zayas
(2006). Por ejemplo, a través de textos descriptivos, se puede estudiar
todo lo relacionado con la estructura del sintagma nominal,
especialmente los tipos de adyacentes y la clasificacion de los
adjetivos en relacionales y calificativos:. Por medio de la observacion,
reflexion y manipulacion se pueden distinguir las clases y descubrir la
presencia de unos sobre otros en los distintos géneros: como se sabe,
los relacionales son predominantes en los textos formales y los
calificativos en textos literarios y no formales. Notese, por ejemplo,
que en el siguiente pasaje literario todos los adjetivos son
calificativos. Dependiendo del nivel del que se trate, son interesantes
preguntas sobre qué realidades nombradas recibe la adjetivacién, qué
funcion sintactica desempefian estos adjetivos, y qué gana el texto con
su utilizacion:

[...] la fuente brota escondida en el seno de una pefa, y cae, resbalandose
gota a gota, por entre las verdes y flotantes hojas de las plantas que crecen
al borde de su cuna. Aquellas gotas, que al desprenderse brillan como
puntos de oro y suenan como las notas de un instrumento, se retinen entre
los céspedes vy, susurrando, susurrando, con un ruido semejante al de las
abejas que zumban en torno a las flores, se alejan por entre las arenas y
forman un cauce [...]. En el lago caen con un rumor indescriptible.

6 Se trata de una subdivision de los adjetivos sumamente Util que ha difundido la
NGLE (2009: 13.2g, 13.12a y ss.).
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Lamentos, palabras, nombres, cantares, yo no sé lo que he oido en aquel
rumor cuando me he sentado solo y febril sobre el pefiasco a cuyos pies
saltan las aguas de la fuente misteriosa, para estancarse en una balsa
profunda cuya inmovil superficie apenas riza el viento de la tarde (Bécquer,
Gustavo Adolfo, “Los ojos verdes”).

Otra posibilidad podria ser la eliminacion de los adjetivos para
comprobar el efecto que produce el cambio, incluso proporcionar al
estudiante una lista desordenada con ellos para incorporarlos al texto
manipulado.

El componente creativo de este enfoque permite asimismo el
uso consciente de los adjetivos, que podrian proporcionarse para
construir nuevos textos. La reflexion sobre la lengua se une asi a la
escritura y a la adquisicion de vocabulario.

3.2. Destrezas linguisticas

Un espacio posible para relacionar el conocimiento de la
lengua, y la gramatica en particular, con las destrezas linguisticas es el
diagnostico y tratamiento de las necesidades expresivas de nuestros
estudiantes. Se puede afirmar que, en general, la escritura del
alumnado de educacion secundaria se caracteriza por dos hechos: la
pobreza de recursos y la existencia de errores de diversa naturaleza.
Ejemplificaremos ambos aspectos, que seran el punto de partida para
la intervencion didactica.

3.2.1. Pobreza

La pobreza de recursos de la escritura del alumnado de
educacion secundaria es patente en las investigaciones de linguistica
de corpus que aparecen en trabajos como los coordinados por Torner y
Battaner (2005), sobre examenes de Selectividad de distintas
asignaturas. Revisamos a continuacién un aspecto muy relevante tanto
en la construccion de textos como en la tradicional preocupacion de
los manuales de Lengua castellana y literatura, como es el de la
oracién compuesta.
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A) Estructuras temporales del espafiol y la narracion. El punto
de partida es la pobreza de los nexos y estructuras. Lopez, Torner y
Battaner (2005) han analizado un conjunto de textos de Selectividad, y
han encontrado los siguientes resultados en el uso de los conectores
temporales: la frecuencia que muestran es la siguiente: cuando (92
ocasiones), en cuanto + verbo (6), antes (de) que (3), después (de) que
(2), siempre que (2), apenas (1)".

A partir de estos resultados, se abre la perspectiva de cambiar
el enfoque tradicional consistente en el reconocimiento y analisis de
subordinadas temporales hacia otro que proporcione herramientas para
la adquisicion efectiva de estos nexos. La actividad escolar de narrar
historias se puede mejorar con la incorporaciéon de préacticas con los
nexos en las que también se incluya el andlisis, pero con un interés
complementario en la adquisicion de la variedad de posibilidades que
ofrece la lengua espariola.

B) Conexion logica. Igualmente, se podria pensar en
estructuras con otros conectores vinculados a otras secuencias
textuales. Lopez, Torner y Battaner (2005) también han investigado el
uso el uso de conectores ldgicos que aparecen en los examenes de
Selectividad. En su mayoria son los de significado prototipico, sin mas
matices:

Causa (334) | Consecuencia (82) Concesion (161) Finalidad (49) Condicion
(74)
Ya que Pues (74) Aungue (130) Para que (49) Si (74)
(228) Asi que (6) Aun (10)
Porque (96) De manera que (6) A pesar de que (7)
A causa de Luego (2) Si bien (7)
que (1) De forma que (1) Mas bien (6)
Por cuanto De modo que (1) Por mucho que (1)
1)
Tabla 2

7 Sefialan los autores: “cabe poner de relieve que la practica totalidad de
subordinadas con valor temporal son construcciones con el adverbio cuando, que
fundamentalmente se utiliza para enmarcar hechos o acciones; en cambio, son
claramente menos frecuentes los otros adverbios, que establecen relaciones de
precedencia temporal entre dos secuencias (antes, después, etc.)” (Lopez, Torner y
Battaner, 2005: 169).
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Resultados semejantes arrojan los que los autores denominan
conectores argumentativos. Distinguen los casos en que estas
conjunciones inciden en el nivel macroestructural (organizan
relaciones entre parrafos) y en el nivel microestructural (relacionan
periodos o unidades T) (2005: 168):

. A inicio de unidad T L
Ocurrencias . En interior de
Marcador o de parrafo .
totales i unidad T
(conexion textual)

Pero 514 80 434
Sin embargo 41 41 -
No obstante 3 3 -
Mientras que 28 3 25

Tabla 3

El origen de estos resultados radica en la educacion linglistica
de los estudiantes en esta etapa de la educacion. Acceden a la escuela
con una sintaxis supraoracional que registra las caracteristicas propias
de la lengua coloquial y familiar. En efecto, sefiala Briz (2001: 68)
que en el registro coloquial la unidn entre oraciones es muy abierta,
con una sintaxis en la que dominan la coordinacion y la yuxtaposicion
gramaticales®, pero que en un nivel pragmatico pueden adquirir
multitud de valores. De ahi la necesidad de practicar con tipos de
actividad en los que se pongan en funcionamiento los distintos tipos
de conjunciones y relaciones sintacticas, de forma parecida a como se
propone en la didactica de las lenguas extranjeras, pero también en
algunos manuales de redaccion (Onieva, 1991).

3.2.2. Errores
Otra fuente importante de conocimiento de las necesidades

linguisticas de los estudiantes es el Analisis de Errores. Se trata de una
técnica conocida en el ambito de la didactica de las lenguas

s Briz habla de una “sintaxis concatenada, frente a la sintaxis incrustada del modo
escrito y del registro formal” (2001: 68).
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extranjeras que también ofrece buenos resultados en la ensefianza de
la lengua materna (Cassany, 1993). Hemos aplicado el Analisis de
Errores a la produccion escrita de textos de segundo curso de
Bachillerato a lo largo de un curso académico (Perea, 2011 y 2012).
Se trataba de 46 estudiantes, de los que se ha corregido tres pruebas
(es decir, 138 textos). En total, se han contabilizado 993 errores.

Por otra parte, la teoria de la competencia linglistica que
hemos utilizado reconoce su origen de la teoria del hablar de Eugenio
Coseriu (2007), dividida en tres planos: competencia linguistica
general, competencia linglistica particular y competencia textual. De
todos los aspectos que engloba la triple competencia, solo nos han
interesado aquellos que aparecen en cursiva::

COMPETENCIA _ C'Q,mpetenma . ("3,0n_1petenc_|a Competencia
linguistica general linguistica particular textual
1.
1. Principios generales . Mantenimiento
del pensar. L Or_tograﬂg (y del grado de
L ortotipografia). .
2. Conocimiento de la o formalidad.
. 2. Léxico (general y
Aspectos que realidad técnico) 2. Aspectos
deben tenerse en | extralinguistica. 3 Gram.ética visuales.
cuenta 3. Cantidad y calidad . 3. Género
- i oracional.
de la informacion. fns textual de la
4. Gramatica S
4. Estructura de la . disciplina.
. i transoracional. iy
informacion. 4. Expresion
de la polifonia.

Tabla 4

Asi, pues, la tipologia de errores que hemos obtenido abarca
los siguientes &mbitos, explicitados en el apéndice:
e Incorrecciones oracionales (Iéxicas y gramaticales).
e Incorrecciones supraoracionales (cohesién)
e Inadecuacion pragmatica (en el léxico y en estructuras
gramaticales)

s Para una informacion mas amplia sobre el modelo tedrico de competencia, vid.
Perea (2013).
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Los resultados principales de la investigacion muestran las
principales dificultades que registran los estudiantes de nuestro
corpus. Se recogen en la tabla 5:

Errores mas frecuentes del corpus Porcentaje
. 1y 2. Cédigo: uso y combinatoria 15,11
Léxico - - - 29,71
23y 24. Pragmatica: uso y combinatoria 14,60
13. Repeticion de léxico 10,57
Correferencia | 18. Aparicion expletiva de proformas 7,25 22,87
15. Uso erréneo de proformas o estilo pobre | 5,04
5. Silepsis 11,28
7-10. Preposiciones 7,95 25,68
6. Anacolutos 6,45
Tabla 5

Como puede comprobarse, casi un tercio de los errores de
nuestro corpus se concentra en el 1éxico, ya sea respecto del codigo,
ya sea respecto del uso en el registro académico. Se confirma que la
didactica del vocabulario es una pieza clave en la educacion
linglistica no solo de las lenguas extranjeras también de la materna.

El otro gran bloque de errores (casi una cuarta parte del total)
lo constituyen problemas de correferencia, como elemento principal
de la cohesidn linguistica. El tipo errores que esta implicado en este
ambito no se resuelve con el estudio y los ejercicios de la gramatica de
base oracional. Se trata de problemas que se resuelven desde la
gramatica del texto. Es necesaria una reflexion sobre los mecanismos
de correferencia que vinculen la practica escritora con un
conocimiento efectivo de esta parcela de la lengua espafiola obviada
hasta hace poco tiempo.

Por fin, un cuarto de los errores del corpus forma parte de las
preocupaciones tradicionales de la gramatica normativa: los
problemas de concordancia y la construccion sintactica deben volver a
formar parte de la educacion gramatical de los estudiantes, a menudo
centrada exclusivamente en el analisis sintactico tradicional. Silepsis,
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anacolutos y el buen uso de las preposiciones deben tratarse por si
mismos, como problema de la escritura.

Por otra parte, si nos fijamos en la correlacion entre errores y
secuencias textuales, comprobamos los elementos linglisticos que
podemos practicar independientemente de la secuencia textual que se
utilice, y aquellos otros que conviene asociar a secuencias textuales
determinadas.

Textos narrativos Textos argumentativos
1. | 1y 2. Cddigo. Léxico: 13,6% 1y 2. Codigo. Léxico: 15,86%
2. | 13. Repeticién de léxico: 12,99% | 5. Silepsis: 14,95%
3. | 20. Repeticién de conjunciones: 23. Pragmatica. Léxico: 10,12%
11,78%
4. | 18. Fdricos expletivos: 10,57% 13. Repeticion Iéxico: 9,37%
5. | 7-10. Preposiciones: 8,76% 24. Pragmatica. Estructuras: 8,31%
6. | 16. Sustitucion de foricos: 6,34% | 6. Anacolutos: 8,1%
7. | 23. Pragmética. Léxico: 6,04% 7-10. Preposiciones: 7,55%
8. | 14. Repeticidn de foricos: 5,14% 15. Errores proformas / estilo pobre:
6,19%
9. | 11. Adicion exc. oraciones: 4,23% | 18. Féricos expletivos: 5,59%
Total: 79,45% Total: 86,04%
Tabla 6

Como no podia ser de otra manera, los errores principales del
corpus se manifiestan con similar proporcion en ambos modos de
organizacion del discurso. Se comprueba en los errores relacionados
con el Iéxico, tanto en lo que concierne al cddigo como a su uso en el
registro académico. Otro tipo de errores presente en ambas secuencias,
con ligera variacion en el porcentaje, es el uso correcto de las
preposiciones.

Sin embargo, también encontramos errores que dependen en
buena medida de la secuencia textual. Asi, por ejemplo, en los textos
narrativos diversos aspectos de la cohesion relacionados con la
correferencia concentran casi la mitad de todos los errores: la
repeticion del léxico, la aparicion innecesaria de proformas, o su
sustitucion errénea, indican la necesidad en la practica. Algunos
ejemplos:
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(1) Esto le molesté mucho a Sanchez que se dedic6é a
crearle mala fama ya que Sanchez habia estado como
ayudante del médico del pueblo [...].

(2) Pero Lulu estaba triste, porque ella queria tener un hijo
con Andrés.

(3) La familia de Lult y ella se cambiaron de casa con la
ayuda de Andrés Hurtado.

En el andlisis de los problemas de correferencia, aparece como
dato revelador que los errores principales no surgen de la falta de
dominio de la gramaética, sino que obedecen a dificultades de tipo
cognitivo: los escritores noveles en el Gltimo curso preuniversitario
aun no dominan la propiedad textual que autores como Beaugrande y
Dressler (1997) denominan informatividad. Cuando se abusa de la
repeticion tanto de elementos Iéxicos como del uso de foricos en casos
en los que debiera aparecer una elipsis, el resultado es la redundancia,
Yy, por tanto, un gasto de energia innecesario en el procesamiento de la
informacion por parte de los receptorese. Otras dificultades
relacionadas con la correferencia si pueden explicarse por la falta de
dominio gramatical de los estudiantes en el plano textual (por
ejemplo, la repeticion de foricos, la sustitucion incorrecta de los
mismos, el demostrativo esto como anaférico textual). Los
pronombres relativos registran un puesto importante en el computo
total de los errores de los anaféricos.

En definitiva, queda corroborada la necesidad de practicar con
los estudiantes la variedad y especificidad de los foricos de los que
dispone la lengua espafiola en los distintos niveles sinticticos. Para
ello, seran provechosas las practicas de manipulacién de textos:, que

1 Se ofrecen explicaciones pormenorizadas en Perea (2011). Beaugrande y Dressler
escriben: “El comunicador ha de evaluar el nivel de adecuacion de la elipsis con
respecto a la situacion comunicativa en la que se ha de producir o de recibir el texto
y valorar hasta qué punto la elipsis contribuird a favorecer o dafiar la efectividad de
ese texto” (1997: 119).

1 Asi, por ejemplo, textos como el que propone Cassany para que le sea devuelta
una forma correcta: “Guillem de Bergueda fue un gentil barén de Catalunya,
vizconde de Bergueda y sefior de Madrona y de Puig-reig. Guillem de Bergueda fue
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se pueden completar con la clasificacion de los mecanismos
correferencia utilizados, y, dependiendo del curso, con el anélisis de
textos ejemplares.

En cuanto a las secuencias argumentativas, el ambito
linglistico que ofrece mayores dificultades es la eleccion de
elementos léxicos o gramaticales ligados al registro, por tanto, en el
terreno de la competencia linguistica textual. Comprobamos en (4) la
despersonalizacion coloquial en segunda persona, y en (5) expresion
echar cuentas, propia de registros poco cuidados:

(4) prefieren permanecer inertes frente a un televisor que
en la mayoria de los casos solo te quema las
neuronas y no te aporta nada.

(5) Harian lo mismo por nosotros de lo que estamos
haciendo o nos echarian méas cuentas.

Otro tipo comun de errores en los textos argumentativos esta
relacionado con el dominio de la gramatica. Se trata de problemas de
solecismos, es decir, construcciones consideradas como incorrectas.
En este campo, abundan problemas de silepsis (14,95%) y de
anacolutos (8,1%)=. Ademas de las dificultades que aparecen en el uso
de las preposiciones, comunes a la narracion y a la exposicion-
argumentacién, se nota que la labor cognitiva de elaboracion del
pensamiento de los textos argumentativos elevan el namero de errores
relacionados con la sintaxis de la oracion. Algunos ejemplos:

un buen caballero y un buen guerrero, y Guillem de Bergueda tuvo guerra con
Ramén Folc de Cardona, y Ramén Folc era mas rico y poderoso que Guillem de
Bergueda Ocurrié que un dia Guillem de Bergueda se encontré6 con Ramon Folc y
Guillem de Bergueda mat6é a Ramon Folc a traicion; y por la muerte de Don Ramén
Folc Guillem de Bergueda fue desheredado [...]” (1995: 172).

2L_a silepsis agrupa los problemas en la concordancia de género, nimero y persona;
por su parte, el anacoluto se puede entender como “aquellas frases rotas, en las que
la segunda parte no acompafia a la primera o no se corresponde con ella” (Cassany,
1995: 124).
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(6) Toda la esperanza, las ilusiones las ganas de trabajar
en la mayoria de las ocasiones se ve truncado por un
final tragico.

Un tipo muy numeroso de anacolutos aparece en la estructura
de los verbos gustar, interesar... El complemento indirecto se ve
transformado en sujeto (con la pérdida consiguiente de la
preposicion):

(7) Andrés parecia como si fuera un suefio.

4. Elementos linglisticos y actividad

Como reflexion final, queremos destacar el enfoque discursivo
como mejor posibilidad en el tratamiento, tanto practico como tedrico
de la lengua. Hemos comprobado que determinados elementos
linglisticos son deficitarios o registran errores en la produccién escrita
del alumnado de educacién secundaria. También hemos apuntado
algunos tipos de actividades que se pueden proponer que relacionan
los elementos linguisticos elegidos con secuencias textuales. Es en
este aspecto donde habrd que seguir investigando para conseguir
establecer puentes entre el conocimiento de la lengua, el discurso
literario y las habilidades linguisticas.

En cuanto a los elementos gramaticales y pragmaticos, nos
referimos a los que se utilizan en la construccion de los discursos. Son
objetos de aprendizaje desde un punto de vista tedrico, a la vez que
repercuten en la mejora de las habilidades linglisticas. Asi por
ejemplo, las secuencias argumentativas seran el campo de
experimentacion sobre el que investigar los componentes del registro
y, en particular, a los elementos que contribuyen a mantener el mismo
grado de formalidad. En las secuencias narrativas, los elementos
gramaticales que pueden tenerse en cuenta son, como hemos visto, los
mecanismos de correferencia y los nexos y conectores temporales.
También podria tratarse con provecho el uso y la variedad de tiempos
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verbales. La importancia que adquieren estos elementos gramaticales
se descubre no solo a partir de estudios de gramatica del texto (que da
cuenta de usos tipicos), sino sobre todo a partir de las propias
necesidades detectadas en los estudiantes.

En el caso de las actividades que pueden llevar a cabo los
estudiantes, se proponen tres posibilidades:

e Practicas discursivas:
o Produccion dirigida.
o Manipulacién / reescritura de textos.
e Revision / correccidn de textos de los propios estudiantes.
e Andlisis linglistico de textos: reconocimiento de mecanismos
en textos (ejemplares o no). Después, teorizacién vy
clasificacion.

La eleccion de unas u otras actividades dependerd de como
ponen en funcionamiento el conocimiento conceptual o procedimental
de los mecanismos linglisticos que construyen las secuencias
textuales o tipos de textos con que se esté trabajando. En todo caso, se
debe propiciar que a la teoria se llegue después de conocer el uso
(siguiendo un enfoque inductivo), a la vez que parece necesario por la
naturaleza de los destinatarios el recurso a una suficiente variatio en
cuanto a secuencia de actividades propuestas.
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Apéndice. Clasificacion de los errores (Perea 2012)

Incorrecciones oracionales

Léxico
1. Uso
2. Combinatoria
Tiempos y modos verbales
3. Sustitucion
Orden de las palabras:
4. Orden erréneo
Solecismos
5. Silepsis (concordancias)
6. Anacolutos (mezcla de estructuras sintacticas)
Preposiciones
7. Sustitucion
8. Omision
9. Aparicion superflua
10. Coordinacion incorrecta

Incorrecciones supraoracionales (cohesion)

Engarce de oraciones
11. Adicidn excesiva de oraciones
12. Coordinacion en lugar de otras relaciones mas complejas
Correferencia
e Repeticion incorrecta
13. Léxico (y nombres propios)
14. Elementos féricos
e Uso de proformas
15. Utilizacion errénea o estilo pobre
16. Sustitucion
17. Omisién
18. Aparicion superflua
19. Antecedente confuso
Otras repeticiones innecesarias
20. Conjunciones y conectores
21. Estructuras sintacticas
Tiempos verbales
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| 22. Correlacion verbal

Adecuacién (pragmatica)

23. Léxico

24. Estructuras sintacticas
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‘If I has a lot of money...’: learner errors in foreign
language writing’

‘Si yo tuvieras mucho dinero...’: errores del aprendiz en la escritura
en lengua extranjera

Maria Dolores Garcia-Pastor
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Rodica Teodora Selistean
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Abstract: This research explores Spanish Secondary Education students’ errors in
English as a foreign language (EFL) writing. More specifically, this study belongs to
the field of second language acquisition, and adopts a product-oriented perspective
on writing coupled with taking Error Analysis and Transfer Analysis as a starting
point to deal with learner errors. The results of this study show that an analysis of
learner errors in EFL can provide information that may help teachers plan future
lessons, design class materials, and make decisions on correction techniques more
attuned with learners’ needs.

Key words: EFL, second language acquisition, Error Analysis, Transfer Analysis,
foreign language writing.

t Este estudio ha sido en parte desarrollado en GIEL (Grupo de investigacion en
ensefianza de lenguas) del dept. de Didactica de la Lengua y la Literatura de la
Facultat de Magisteri de la Universitat de Valéncia.
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Resumen: EIl presente trabajo explora los errores de estudiantes espafioles de
Educacion Secundaria en sus producciones escritas en inglés como lengua extranjera
(ILE). En concreto, este estudio se sitda en el campo de adquisicion de segundas
lenguas, y adopta una perspectiva sobre la escritura orientada al producto, tomando
el analisis de errores y el analisis de la transferencia como puntos de partida para
examinar los errores de estos estudiantes. Los resultados de este estudio muestran
que un analisis de los errores de los aprendices de lengua extranjera puede
proporcionar informacion que ayude al profesorado a planificar futuras
intervenciones didacticas, disefiar materiales para el aula, y tomar decisiones sobre
técnicas de correccidon que se ajusten en mayor medida a las necesidades de sus
estudiantes.

Palabras clave: ILE, adquisicion de segundas lenguas, Andlisis de errores, Analisis
de transferencia, escritura en lengua extranjera.
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1. Introduction

The present research focuses on Spanish Secondary Education
learners’ errors in English as a foreign language (EFL) writing. In
particular, these students are in their second year of High School,
which is equivalent with 12th grade or year 13 in North-American and
British High School respectively. Secondary Education has been
described as “the most fraught and the most complex™ of all contexts
in which writing in a second or foreign language takes place (Leki et
al., 2008: 17). Therefore, exploring the errors of secondary education
students in their written productions in the target language has been
deemed worth pursuing.

This study belongs to the field of second language acquisition
(henceforth SLA), and adopts a product-oriented perspective on
writing (Polio, 2001, 2003) along with taking Error Analysis (Corder,
1981) and Transfer Analysis (Selinker, 1983) as a starting point to
deal with students’ errors. We believe that such approach can shed
light on learner errors, hence learners’ interlanguage systems (see,
e.g., Bardovi-Harlig & Bofman, 1989; Darus & Khor, 2009), and
provide useful information for teachers, who could then afford
students with more appropriate feedback to raise their awareness of
the linguistic and discursive features of the foreign language in a more
adequate manner.

2. Theoretical background

Error Analysis (henceforth EA) is “a type of linguistic analysis
that focuses on the errors learners make” (Gass & Selinker, 2008: 102)
by attempting to establish their incidence, nature, causes and
consequences (James, 1998). It emerged during the 60s and became
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popular during the 70s. EA was a reaction to Contrastive Analysis
(CA) and the Contrastive Analysis Hypothesis (CAH) (Lado, 1957),
which evinced a behaviourist approach to language learning. Unlike
CA and CAH, EA did not intend to predict errors based on a
comparison between L1 and L2/FL, nor did it attribute errors to
interference from the learner’s L1; rather, it proved that errors are part
of the learner’s learning process, and that they reflect his/her
knowledge of the target language, that is, his/her transitional
competence (Corder, 1967) or his/her interlanguage (Selinker, 1972).

Additionally, a distinction was drawn between errors and
mistakes. As illustrative of the learner’s interlanguage, errors have
been depicted as systematic distorted representations of the target
competence, whilst mistakes are unsystematic and are errors of
performance due to memory lapses, physical states and psychological
conditions. Therefore, EA researchers and teachers should only
concentrate on errors, since, unlike mistakes, they “tell us something
about the learner’s current knowledge of the rules of the language
being learned” (Corder, 1981: 10). The difference between errors and
mistakes is currently held by educational authorities in Europe such as
the Language Policy Division of the Council of Europe, as indicated
in documents like the Common European Framework of Reference for
Languages (CEFR) (Council of Europe, 2001). In this paper, we also
maintain such distinction coupled with considering that it is important
to develop a positive attitude towards errors, and use them as
resources for language learning and instruction.

Notwithstanding all the criticism Error Analysis has received
throughout time on the part of different researchers within the field of
second language acquisition (e.g., Lennon, 1991; Schachter & Celce-
Murcia, 1977; Taylor, 1987; etc.), we believe that believe that EA can
still be considered a valid enterprise as a whole to provide an answer
to certain research questions or test specific hypotheses besides
enquiring into learners’ interlanguage systems (cf. Bardovi-Harlig &
Bofman, 1989; James, 1998; Taylor, 1986; etc.).

A product-oriented perspective on foreign language writing
centres on writers’ texts or products of writing in the target language
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as opposed to other aspects of writing such as writing processes,
namely, how the writer produces the text; participants involved in the
learning and teaching of writing, that is, learners (their backgrounds,
attitudes, etc.) and their teachers; or the context in which writing
ensues within and outside the classroom (Polio, 2001, 2003). Studies
taking such perspective on L2/FL writing already applied EA to
learners’ written products in the 70s with the aim of improving
students’ writing skills in the target language (e.g., Kroll & Schafer,
1978). In keeping with these investigations, we believe that a product-
based perspective on FL writing may be adequate for error treatment,
not only because it may help learners improve their writing skills, but
especially because foreign language writers are different from second
language learners, who typically have more opportunities for
receiving input in the target language than the former. In this way,
Myles (2002: 2) argues as regards L2/FL writing that:

the process approach [...], with its emphasis on the writing process, meaning
making, invention and multiple drafts [...], is only appropriate for second
language learners [unlike FL writers] if they are [...] able to get sufficient
feedback with regard to their errors in writing.

3. Methods

3.1. Data and participants

In this study, we have attempted to enquire about the most
frequent errors (transfer or intralingual errors) Spanish Secondary
Education learners make in FL writing in general, and within
morphology, lexis and syntax in particular. Additionally, we
hypothesized a relationship between essay length and overall
discourse quality, which has been understood in terms of the number
of errors made.

In order to find answers to our queries, we collected a total of
fifty-six opinion essays from forty-two Spanish Secondary Education
learners, who belonged to three groups of approximately fourteen
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students each, and had an A1/A2 average proficiency level in English
(Council of Europe, 2001) at the time of the study. In these essays,
students offered their opinion on current topics such as the
environment, risky driving, technology, and money versus feelings.
These topics were established by the teacher according to the syllabus.
Learners’ texts were complemented with secondary data consisting of
fieldnotes from classroom observation, and spontaneous interviews
with students on their own errors.

3.2. Analysis

The procedure for data analysis followed in this research
includes four steps: error identification, error description, error
classification, and error explanation (Corder, 1981). Errors in
students’ texts were then categorised as intralingual or transfer errors
according to Richard’s (1974) and Lott’s (1983) taxonomies
respectively. Therefore, intralingual errors were seen as the result of:
over-generalization of FL rules or structures; ignorance of rule
restrictions; incomplete application of target language rules; and faulty
comprehension of target language distinctions, so that false concepts
are hypothesized. Transfer errors were viewed as a consequence of
overextension of analogy or the incorrect use of an item because of
sharing features with another item in the learner’s L1; transfer of L1
items or structures; and interlingual errors resulting from the absence
of certain distinctions in the learner’s L1.

4. Results

Before actually discussing the results of this research, it should
be considered that we have applied Kroll’s (1990) “syntactic
reconstruction” criterion and procedure for error identification and
classification, so that, we have established the syntactic reconstruction
that most easily and economically described the sentence into
acceptable English according to the context. We have also selected a
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series of examples from the data to illustrate the error categories
distinguished in this study. Thus, Examples 1-4 illustrate distinct types
of intralingual errors in light of their source, and Examples 5-6
exemplify different kinds of transfer errors according to their origin as
well.

Example (2). Intralingual error. Source:
overgeneralization.

*1-pod is an interesting thing (syntactic reconstruction: The |-
pod is an interesting thing).

This extract reflects an intralingual error resulting from the
overgeneralization of the rule in the FL according to which no article
is used with plural or uncountable nouns to talk about general things.
The learner extends this rule here to the singular countable noun “I-
pod”.

Example (2). Intralingual error. Source: ignorance of rule
restrictions.

But *the happinees is another thing (syntactic reconstruction:
but happiness is another thing)

In this example, the learner makes an intralingual error by
ignoring rule restrictions on the use of the definite article with abstract
nouns, since he uses the article “the” with the abstract noun
“happiness”.

Example (3). Intralingual error. Source: incomplete
application of rules.

I think that if a lot of people *not had mobile phones in the
past, why now all the people must have had a mobile phone?
(syntactic reconstruction: I think that if a lot of people didn’t
have mobile phones in the past, why should they have a mobile
phone now?).
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The intralingual error in this extract indicates that the learner
has not been able to apply properly the grammatical rule governing
the formation of negative forms.

Example (4). Intralingual error. Source: False concepts
hypothesized.

I have *one phone since I'm 11 years old (syntactic
reconstruction: | have had a phone since | was 11 years old.)

This extract illustrates an intralingual error originating from
the faulty comprehension of the distinction between “one” and “a” in
the target language, so that false concepts are hypothesized by the

learner.

Example (5). Transfer error. Source: overextension of
analogy.

We should not *deny all these *tips. (syntactic reconstruction:
We should not reject all this advice).

In this example, the learner’s confusion as regards the
deployment of the words “deny” versus “reject”, and “tips” versus
“advice” might be due to a lack of a distinction between these pairs in
a bilingual dictionary. The learner therefore uses the first term of the
pair because it is analogous to, or shares some features with an item in
his/her L1.

Example (6). Transfer error. Source: transfer of structure.
A lot of people *has mobile phones. (syntactic reconstruction:
A lot of people have mobile phones).

This extract illustrates a typical error learners make concerning
the term “people” in English. This term is a plural noun in the target
language, but it is a singular noun in Spanish. The learner transfers
here the structure “gente + singular verb form” from his/her LI
Spanish to the target language, providing evidence of a transfer error.
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Finally, transfer errors of the interlingual kind, that is, errors
occurring when a particular distinction in the target language does not
exist in the learner’s L1 (e.g., do and make in Spanish), did not
emerge in the data.

As regards the most frequent errors (intralingual or transfer
errors) Spanish Secondary Education learners make in FL writing, it
was observed that intralingual errors outnumbered transfer errors in
students’ written productions. However, when focusing on the
different linguistic areas distinguished in this study, namely,
morphology, lexis and syntax, different results ensued. Intralingual
errors were predominant in morphology, whilst transfer errors were
more frequent at the level of lexis and syntax. The category
Intralingual/Transfer was established in light of a few cases, whose
categorization was ambiguous.

These findings provide further evidence to the idea that
morphology tends to be the weakest language system as regards
learner errors in comparison with syntax and lexis in L2 writing
(Bardovi-Harlig & Bofman, 1989). Additionally, intralingual errors
typically prevail over transfer errors in compositions versus other
writing tasks, e.g., translation tasks (Ellis, 2001). The results of our
research as regards intralingual and transfer errors in morphology,
syntax and lexis are illustrated in the following tables and figures.

128 |Pigina [SSN: 1988-8430



Tejnelo, n° 22 (2015), pags. 120-140. If 1 has a lot of money. ..

Morphological category

Intralingual Transfer

errors

errors

Intralingu
al/Transfe
r errors

Article

Adjective

Adverb

Determiner

Noun

Preposition

Pronoun (pronoun referencing)

Verb (total)

3rd person —s

There is/there are

Negative forms

Verb-subject agreement

Gerund and infinitive

Tenses/voice

Modal verbs

l\)l—‘wl—‘hl\)bl:“l\)\l-bml—‘w«)

HOOOHOOO::OO?I—‘OOOI—‘

TOTAL

52

19

3

Table. 1. Intralingual and transfer errors in morphology: percentages

4%

m Intralingual

Transfer

m Intralingual/Transfer

Fig. 1. Intralingual and transfer errors in morphology: percentages
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Syntactic category Intralingual Transfer
errors errors

Subordinate clauses 9 1

Subject ommission 0 1

Clause connectors 0 3

Word order 0 11

TOTAL 9 16

Table 2. Intralingual and transfer errors in syntax.

m Intralingual

Transfer

Fig. 2. Intralingual and transfer errors in syntax: percentages.

Lexical errors Intralingual Transfer
errors errors
Formal errors 4 7
Semantic errors 4 10
TOTAL 8 17

Table 3. Intralingual and transfer errors in lexis.
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B [ntralingual

Transfer

Fig. 3. Intralingual and transfer errors in lexis: percentages.

As it can be observed in Table 4 and Figure 4 below,
intralingual errors were seen to mostly affect verbal tense and voice,
the use of articles and other determiners, prepositions, and noun
endings. This is attuned with FERRIS’s (2002) observation that the
most problematic issues for L2 English learners are verb tense and
aspect, the use of articles and other determiners, noun endings, and
word order.
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Linguistic elements Intralingual
errors
Articles 10
Adjectives 3
Adverbs 1
Determiners 10
Nouns 5
Prepositions 15
Pronouns (pronoun referencing) 2
Verbs (total) 28
3rd person —s 4
There is/there are 2
Negative forms 4
Verb-subject agreement 2
Gerund and infinitive 6
Tenses/voice 7
Modal verbs 3
TOTAL 74

Table 4. Intralingual errors in the data.

4%

/_1%

= Articles
Adjectives

m Adverbs

H Determiners

=Nouns
Prepositions

i1 Pronouns

m Verbs

Fig. 4. Intralingual errors in the data: percentages.
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Intralingual errors in our data were also found to be mainly due
to overgeneralization of target language rules and ignorance of rule
restrictions (see Examples 1 and 2 above).

On the other hand, transfer errors appeared to be mostly
transfer of structure errors (Example 6 above) than errors due to
overextension of analogy (Example 5). Transfer errors within syntax
mainly consisted of wrong word order, misuse of subordinate clauses
and clause connectors, and subject omission. Transfer errors within
lexis were mainly semantic versus formal errors. Table 5 and Figure 5
illustrate these findings.

Linguistic elements Transfer
errors

Word order 11
Subordinate clauses 10
Clause connectors 3
Subject omission 1
Semantic errors (lexis) 14
Formal errors (lexis) 11
TOTAL 50

Table 5. Transfer errors in the data.

# Word order
Subordiante clauses

B Clause connectors

® Subject omission

= Semantic errors

Formal errors

2%

Fig. 5. Transfer errors in the data: percentages.
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These results support Bardovi-Harlig and Bofman’s (1989)

findings on the typical syntactic errors EFL students with different
L1s and proficiency levels make in L2 writing. These authors
established that word order, absence of major and minor sentence
constituents, and errors in combining sentences were the most
frequent errors in syntax.
Concerning the relationship between essay length and overall
discourse quality in terms of number of errors made by the students,
we analysed a selected sample of twelve essays. It was observed that
essay length was actually related to a learner’s proficiency level, so
that the longer the essay the higher a student’s proficiency level, and
vice versa: the shorter the essay the lower the learner’s proficiency
level. These results support the findings of previous investigations on
learner errors and L2 writing (e.g., Frantzen, 1995). Thus, contrary to
what we originally expected, longer essays were less affected by error
than shorter essays (see Table 6 and Figure 6 below):

Errors Error Total Errors Error Total
longer essays % words shorter % words
essays

3 2,1 138 12 144 83

8 4,9 163 26 29 89

8 4,8 165 17 173 98

18 104 173 14 13,7 102

23 11,7 195 13 112 116

8 3,9 205 13 102 127
AVERAGE 11,3 6,3 173 15,8 159 102

Table 6. Errors in longer and shorter essays.
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B [ onger essays
58%

Shorter essays

Fig. 6. Errors in longer and shorter essays: average percentages.

4. Conclusions

This study has attempted to explore the errors that Spanish
Secondary Education learners in their last year of high school make in
EFL writing. From a product-oriented perspective on L2 writing and
taking Error Analysis and Transfer Analysis as a starting point for the
study of learner errors, this research has evinced that the Spanish
Secondary Education students participating in this investigation
mostly make intralingual versus transfer errors when writing in the
target language. Additionally, intralingual errors mainly emerged in
morphology, whereas transfer errors primarily occurred in syntax and
lexis. These findings indicate learners’ overall decreasing reliance on
L1 as regards morphology, but their greater reliance on L1 in syntax
and lexis. This tendency is not surprising in L2 writing for learners
with low proficiency levels, since, albeit developing first in second
language acquisition (Dulay & Burt, 1973; Lighbown & Spada, 1999),
morphology has been proved the weakest language system in this
specific skill. In addition, L1 transfer in the lexical plane has also been
attested as more common than in other linguistic areas (cf. Ellis,
2001).

As regards the relationship between essay length and learner
errors hypothesized in this study, we found that the length of students’
texts did not have a direct influence in the number of errors emerging
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in their writings; rather, it was the students’ level of proficiency that
affected essay length and the amount of errors in the texts. In
consequence, longer essays were observed to belong to learners with
higher proficiency levels and were found to show less quantity of
errors than shorter essays, which typically belonged to learner with
lower proficiency levels.

In spite of the above results, some limitations of this study
refer to the lack of statistical tests to verify, inter alia, the relationship
between essay length and a student’s proficiency level in L2 writing.
Only in this way, could we affirm that the differences observed in our
data are significant as well as extend our results to other groups of
adolescent EFL writers.

Nevertheless, the findings of this study indicate that teachers
should foster learners’ development of morphology in Secondary
Education, and should work on syntax and lexis in a more
contextualized and comprehensive manner, so that learners become
less reliant on their L1 in these linguistic areas. In spite of the positive
effects some scholars have adduced as regards L1 transfer in L2
composition (cf., e.g., Valdés et al., 1992), we believe that low
proficiency learners could still have problems in transferring
knowledge from their L1, and should be trained to this end first
(Manchén, 2001). All in all, this research has modestly aimed to show
that the study of learner errors can provide useful information that can
help teachers and learners to become more conscious of the
importance of errors in the EFL classroom.
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Proposals to carry the grammar to the students
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Resumen: En el ambito educativo espafiol el actual curriculo incluye objetivos y
contenidos relacionados con la reflexién sobre la lengua con el fin de que se
adquiera una terminologia metalingiistica que permita la comunicacién sobre la
lengua. Con un considerable esfuerzo por parte de profesores y alumnos, estos
aprenden a utilizar correctamente “etiquetas” como sujeto gramatical, determinante,
pretérito perfecto, etc.; aunque en la mayoria de los casos sin saber muy bien por qué
0 qué significan dichos términos. Como consecuencia de ello, se ignora por qué
morfologia y gramética no son términos sindnimos, por qué no existen lenguas sin
gramética, por qué en las oraciones impersonales el verbo aparece en tercera
persona, etc. En tales condiciones es muy dificil que el alumno pueda aplicar dicho
conocimiento para el aprendizaje de otras lenguas o que los futuros maestros y
profesores transmitan de forma significativa tales contenidos. Dicho esto, en este
trabajo se proponen dos herramientas como son la representacion gréafica y visual y
la comparacion interlinguistica para facilitar la interpretacion semantica de los
distintos contenidos gramaticales, y, por tanto, su comprension y aprendizaje.

Palabras clave: gramatica, terminologia metalingtiistica, interpretacion semantica,
finalidad.
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Abstract: The Spanish educational law for the subject of Language, especially in
Secondary school, implies that students have to learn to think over linguistic
contents and learn the specific metalinguistic terminology. After a hard work, most
of the students learn to use correctly terms such as Subject, Direct Object, linking
element, perfect aspect, etc. However, in spite of this learning, most of them still do
not understand what these terms mean or why they have to learn them.
Consequently, they also do not understand why morphology and grammar are not
synonymous terms, why languages without grammar do not exist, why the verb of
impersonal sentences is in 3rd singular person, etc. Considering this situation, it is
very unlikely that these students will be able to apply that metalinguistic knowledge
to learn other languages. Besides, it is also very unlikely that future teachers will be
able to teach properly those grammatical contents. Given that, the aim of this paper
is to show the semantic interpretation of grammatical and metalinguistic terms, and
consequently make easier their learning and understanding. In order to do that two
tools are used: visual representation and cross-linguistic comparisons.

Key words: grammar, metalinguistic terminology, semantic interpretation and
usefulness.
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1. Introduccion

Los contenidos gramaticales forman parte del curriculo
educativo de las asignaturas de lengua, tanto si se trata de la ensefianza
aprendizaje de una lengua extranjera (LE, en adelante) como si se trata
de la ensefianza aprendizaje de la primera (L1, en adelante) o de la
segunda lengua (L2, en adelante) en el caso de las comunidades
bilingues. No obstante, existe una diferencia fundamental en el
tratamiento de estos contenidos: en las clases de LE, al menos aquellas
que siguen métodos comunicativos, integrales o por tareas, la
ensefianza de los contenidos gramaticales se plantea como un
instrumento para lograr el verdadero fin del proceso, un nivel de
competencia comunicativa adecuado, y no como un fin en si mismo
(Sanchez, 2005). Por el contrario, en las clases de L1 los contenidos
gramaticales si son objeto de la ensefianza en si mismos y Se
presentan, en su mayor parte, vinculados a la reflexion
metalinglisticar y al aprendizaje de un metalenguaje que deberia
permitir la comunicacion sobre la lengua. Cortés (2005) sefiala, sin
embargo, que el estudio explicito de la gramatica es una caracteristica
propia solo de determinadas comunidades linguisticas, pues, por
ejemplo, los chinos no estudian gramatica de su lengua -ni en la
Ensefianza Primaria ni en la Ensefianza Secundaria. Pero esta no es la
situacion de las aulas espafiolas, y el conocimiento explicito de este
metalenguaje es una parte esencial del curriculo de la asignatura
Castellano: lengua vy literatura (o de las asignaturas homélogas a las
otras lenguas cooficiales), y especificamente del bloque Conocimiento
de la Lengua: “el bloque 3. Conocimiento de la lengua, integra los
contenidos relacionados con la reflexion sobre la lengua y con la

+ No obstante, el concepto metalingiistico no ha tenido una caracterizacion
homogénea y uniforme, tal y como Camps & Millian (2000) anotan en la
descripcidn diacronica que realizan.
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adquisicion de unos conceptos y una terminologia gramatical” (GVA,
2007: 6).

Dado que los materiales escolares suelen ser un fiel reflejo del
curriculo, reproducimos a continuacion, a modo de muestra, dos
fragmentos del indice de dos libros de texto de la asignatura Lengua
Castellana y Literatura. EI primero corresponde a 3° ESO, y el
segundo a 1° de Bachiller. En estos se observa como en cada unidad
didactica existe un apartado dedicado al aprendizaje explicito y
declarativo de las cuestiones gramaticales.

o Géneros periodisticos Los titulos 58 Laoracion y sus constituyentes 60-67
Ultimas informativos (1| 5657  Eypresion: g9 1. Concepto de oracion 0
noticias 2. bt ol 3. Mioatandes cacionaes @
2. hllu:l.lli“ . denoticas e -
de la noticla 57 4. Orackin simple y compuesta
53 S. Norma: £l anaccluto 4
Géneros penodisticos Lascitas textuales 82 £l sintagma nominal. El sujeto a-n
Informacion informativos () 8081 Eypresion: g3 1. Micieo del sintagma nominal )
1. Bl reportaje 80 Eaboraddn 2. Estructura del sintagma nominal 8
WM 2, Estructura porta) 3, Funciones del sintagma nominal (]
del reportaje # de e jes 4, Blsujeto 87
5. Norma: Concordancia sujeto-predicado 88
77
Estructuras Bl cuadro l sintagma verbal. €1 predicado 108-115
iCémo descriptivas 104105 sindptico 106 1. Nocieo del sintagma verbal 108
...} 1. La descripcién 104 Expresion: wr lp:'amwmm»l :?‘é
Tamm T ws [DeES & Waboemverachey pube n
101 P S. Norma: Uso de los verbos m
Lénico: 66 La nammativa épica medieval 6875  Evaluacidon 7%
Uttimas Composicidn y acronimia 1. Loy cantares de gesta 7]
noticias Ortografia: o 3 Homwdiod gl
L etras maydisculas. Acentusdion 3, B omancero viejo nni
83 depaabess compuestas. B punto Comentario de texto: Romance de Abendmer 7475
Léxico: 90  Lanarrativa didictica medieval 9299  Evaluacion 100
Informacion Formacion de sustantivos ;. gmﬂ’tzv t:!l!dmd‘ g:
ampliada Ortografla: 9y & SOMKAI UG Derceo
L etras & qu k Acentuacidn de palabras :' {4'.»‘;::7’1?' 'n"'ob‘é:":’"%'g P 32
de otras lenguas. La coma ,: Don Juan Manoe @
77 Comentario de texta: £ ckérigo y ko flor 4350
Léxico 114 Hsigho 1v y Lo Celesting 6121 Evaluacién 2
omo Formacién de verbos ; m«nmm«w ”&:‘n
! , La Celestina 9
el Ortogal: 115 Comentaro de texto: Lamuertede Cokaha 120121

Lo Jetras g gu | Acentuacion de s formas
1073  verbales. Los dos puntos

Fig. 1 Indice de contenidos (Bouza et al., 2003: 2-3)
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UNIDAD 4

UNIDAD 5 UNIDAD 6

Amor y amistad 62  El dia mas feliz Botella al mar para
de mi adolescencia 80 el dios de las palabras 100
El texto y sus propiedades (I) 64 ~ La comunicacién oral 83  Textos orales planificados 102
La cohesion 64  Lalenguaoralylalenguaescrita 83  Lacomunicacién oral 102
k¥l La tipologia textual 68  Diferencias entre la lengua oral Formas de la comunicacién oral
S y la lengua escrita « 83 planificada singular 102
S Caracteristicas de la lengua oral 85  Estructura y formas lingtiisticas 103
< Géneros textuales orales 87  Técnicas extralingtiisticas
2 La comunicacion oral espontinea: dela comunicacién oral
S 1a conversacion 87 planificada singular 105
La comunicacién oral planificada
plural: el debate 105
La oracién gramatical 70  El sintagma nominal 90  El sintagma verbal: el verbo 108
El enunciado 70  Estructura del sintags inal 90  Elsi verbal y su nicleo 108
=Y Laoracion 70  Elnombre 91  Persona y numero 109
8 Estructura de la oracion 72 Clasificacion semantica El tiempo, el modo y el aspecto 109
=l Concordancia entre ¢l SN sujeto de los nombres 91 Formas verbales 110
= y ¢l SV predicado 73 Los determinantes 92 Las perifrasis verbales 112
| Oraciones impersonales 74 Clases de determinantes 93  Lavoz 113
[S] Clases de oraciones segiin El adjetivo 94 LA NORMA ORTOGRAFICA 116
=) su modalidad 75  Grados del adjetivo 94
SN LA NORMA ORTOGRAFICA 78  Adjetivos especificativos
= y explicativos 95
2 Otros complementos del nombre 96
Funciones del SN 96
LA NORMA ORTOGRAFICA 98
La documentacion a través La documentacién a través La documentacion a traves
de las nuevas tecnologias (1) 79 de las nuevas tecnologias (11) 99 de las nuevas tecnologias (III) 117

Fig. 2 Indice (Marti et al., 2002: 4)

Se debe reflexionar también sobre el tratamiento que dichos
contenidos reciben en el aula, y para ello mostramos algunos
fragmentos de materiales de uso habitual en las clases de L1.
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CLASES DE ORACIONES POR SU ESTRUCTURA SINTACTICA

Activas El sujeto realiza la accién del verbo: Ese dibujante ha creado un comic muy divertido.

El sujeto sufre o padece la accién del verbo. Pueden ser de dos tipos:
W Pasivas puras. Presentan el verbo en voz pasiva y suelen llevar un complemento
Pasivas agente, que realiza la accion verbal: £/ comic ha sido dibujado por Ibdnez.
™ Pasivas reflejas. Se forman con la particula se y el verbo en voz activa: £/ cémic
se publicé en un conocido diario de difusion nacional.

Se construyen con los verbos copulativos ser, estar y parecer mas un atributo,

Atributivas y su predicado se denomina predicado nominal: /bdiiez es el creador de ese comic.
Predicativas Se construyen con verbos no copulativos (o con ser, estar y parecer cuando no actdan
como copulativos), y su predicado se llama predicado verbal: ;Leiste ese comic?
Son oraciones de predicado verbal que se construyen con complemento directo:
Transitivas Ese periddico ha publicado varios ¢cémics de Ibdiiez.
IFtransitivas Son oraciones de predicado verbal que se construyen sin complemento directo:

El cémic consta de varias vinetas.

Fig. 3 Clases de oraciones por su estructura sintactica (Bouza et al., 2003:15)
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4.1. Oraciones impersonales

En algunas oraciones, el sujeto no aparece expreso y tampoco puede
recuperarse por la desinencia verbal. Son las oraciones impersonales.

Las oraciones impersonales son aquellas que no admiten sujeto.

Las oraciones impersonales estdn constituidas solo por un sintagma
verbal y pueden ser de cuatro tipos:

CLASES DE ORACIONES IMPERSONALES

Con verbos referidos a la meteorologia  Nevd en la sierra; Aquel dia granizaba con furia.

Con los verbos haber, hacer, ser Hay comida para todos; Hace tres dias de eso;

en 3.* persona del singular Era demasiado pronto.

Impersonales con se Se vive bien aqui; Se contratd a dos pivots.
Impersonales en 3. persona del plural T llaman por teléfono; Llaman a la puerta; En ese bloque
con indeterminacion de sujeto venden un piso.

Observa que en ninguno de los ejemplos es posible recuperar el sujeto:
*(El) nevé en la sierra. Incluso, en las impersonales en las que el verbo se
conjuga en plural se desconoce si la accién la realizan una o varias personas:
;{Vende el piso un solo propietario o los miembros de una familia?

Fig. 4 Clases de oraciones impersonales (Bouza et al., 2003: 87)
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« Predicado nominal

+ El elemento principal de la predicacion no es ¢l verbo, sino el atributo (Atr);
por eso, si éste se suprime, la oracién resulta agramatical: *Tit amigo es.

« El atributo, segiin su significacion, selecciona las caracteristicas semén-
ticas del SN sujeto. Asi, el atributo yaliente requiere un sujeto animado. No se
podria decir: *La mesa es muy valiente.

« Esta constituido por los verbos copulativos ser, estary parecer (vacios de sig-
nificacién y que solo actian como simples elementos de relacion entre el
atributo y el sujeto) mds un atributo:

SV predicado nominal — verbo copulativo + atributo

» Predicado verbal

« El verbo es el nicleo sintctico y seméntico del SV; por eso, si se suprime,
la oracién resulta agramatical: *Las golondrinas hacia el sur.

« El verbo, segtin su significacion, selecciona los elementos que deben aparecer
en la oracién. Asi, el verbo emigrar exige un sujeto agente; el verbo llover, en
cambio, no exige ninguno.

« Esti constituido por un verbo predicativo, que puede llevar o no comple-
mentos. El verbo, solo o acompaiiado de complementos, forma ¢l predicado
verbal de la oracion:

Fig. 5 Tipos de predicados (Marti et al., 2002: 126)

El complemento directo /!

El complemento directo completa el significado del verbo transitivo e indica la
cosa realizada por la accion del verbo. Este complemento es un SN que puede ir
precedido de la preposicion a (SP). A veces, el CD también puede expresarse con
un pronombre personal o una proposicion subordinada sustantiva:

Beatriz rompid un cristal.

CD

He visto a Julia en el bar.
CD
Me llamd por teléfono.
CD
El cree que todo le ird bien.
CD l

Fig.6 EI Complemento Directo (Marti etal., 2002: 145)
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Estas muestras evidencian afirmaciones como las que realiza
Camps (2000: 16), quien sefiala que las herramientas pedagdgicas que
se ofrecen al alumno se centran en la identificacion y reconocimiento
de las diferentes unidades linguisticas, pero no en su comprension y
tampoco en la aplicacion que dicho aprendizaje pudiera tener. En
algunos casos, ademas, las explicaciones son circulares o tautolégicas.
Por ejemplo, no es extrafio que se defina la oracion transitiva como
aquella que contiene un Complemento Directo (CD, en lo que sigue) y
que a su vez el CD se caracterice como aquel que va con un verbo
transitivo.

Por todo ello, quizd no deban de extrafiarnos afirmaciones
como la que se refleja en Luque (2005: 214), y que denota una
percepcion comin a una gran parte del profesorado que alguna vez se
ha enfrentado con la tarea de impartir contenidos gramaticales en un
aula, cualquiera que sea el nivel educativo.

Ciertamente la inmensa mayoria de las gramaticas se basan en términos
técnicos que remiten a explicaciones abstractas dificilmente comprensibles
por el alumno, razén por la cual la gramética es una de las asignaturas que
despiertan mas antipatia y rechazo entre los estudiantes (Luque, 2005: 214).

Sin duda hay muchos aspectos que contribuyen a incrementar
“esa antipatia” que despierta la gramatica y el aprendizaje de su
metalenguaje (Camps, 2010: 16-21). Algunos son consustanciales a la
materia, tales como el hecho de tratarse de conceptos que requieren
para su aprendizaje de un cierto grado de abstraccién o de que en
determinados casos no existe una regla que pueda aplicarse de forma
sistematica e indefinida. Asi, en castellano hay CD que no admiten su
transformacion a Sujeto de la oracion pasiva, CD que nunca son
conmutables por lo sino por le o frases como me presentaron al
director, en las que, en ausencia de contexto, no se puede saber si el
CD es al director o me (Bosque, 1999: 67). Pese a ello, sefialaba
Gomez (1985: 93), “es deseable que se acostumbre al alumno a no ver
posiciones dogmaticas en los andlisis gramaticales y a admitir posibles
soluciones diferentes para un mismo problema, siempre que los
razonamientos sean serios y rigurosos”.
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Otros aspectos obedecen a cuestiones pedagogicas. Por
ejemplo, dificilmente el aprendizaje explicito de la gramatica, su
metalenguaje o la reflexién metalinglistica resultard motivador para
un alumno si no se le muestra su aplicabilidad o funcionalidad. A su
vez es sumamente improbable que un profesor sin un amplio
conocimiento de la linguistica, de las teorias gramaticales y de las
aportaciones que desde los distintos &mbitos y teorias linguisticas —
Analisis del Discurso, Linguistica Cognitiva, Linguistica Funcional,
Linguistica Aplicada, etc.—, se han realizado en las Gltimas décadas
pueda transmitir otra cosa que un listado de normas y excepciones
entra las que el alumno no haya relacion, significado o utilidad alguna.

Dicho todo esto, este trabajo no aspira a paliar todos los
problemas implicados en la ensefianza de los contenidos gramaticales,
si bien si tratard de atenuar algunos de los handicaps que en la
ensefianza de estos se presentan en el aula de L1 en la Educacion
Secundaria (ESO, en lo que sigue) y Bachiller. Para ello se realizan
una serie de propuestas didacticas que tienen como objetivo:

*  “Visualizar” el significado de los conceptos gramaticales.

» Mostrar la vinculacién existente entre necesidad expresiva y
mecanismo formal que la explicita.

» Evidenciar al alumno la utilidad del aprendizaje explicito de la
gramatica.

Dadas las limitaciones de este trabajo no es posible realizar
propuestas para toda la terminologia linguistica objeto de estudio en la
ESO y Bachiller, por ello, a modo de muestra, se ejemplificara tales
propuestas solo con algunas de las funciones oracionales y cuestiones
gramaticales que aparecen en los contenidos de dichos cursos.

150 | P4 gina [SSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 22 (2015), pags. 141-167. Propuestas para “llevar la gramitica a los alumnos”

2. Visualizar los conceptos gramaticales

El debate que suscité la aparicion de las teorias linguisticas de
Sapir y Whorf (Whorf, 1956), Hymes (1966), Fillmore (1985) o
Langacker (1987-91, 2000), entre otros, evidencio que la realidad se
puede interpretar, “construir” de multiples formas, y con diferentes
recursos- linguisticos y no linguisticos. De todo ello, resulta ahora de
comun acuerdo el hecho de que las lenguas permiten, mediante
diferentes recursos gramaticales y Iéxicos, denotar la interpretacion
que de determinadas escenas de la realidad realizan sus hablantes. En
este sentido en el curriculo de ESO (GVA, 2007: 1) se sefiala como
uno de los objetivos de la etapa mostrar que

El lenguaje, ademas de instrumento de comunicacion, es un medio de
representacion del mundo. Estas dos funciones estan interrelacionadas: la
comunicacion se produce por la capacidad del lenguaje para representar y
simbolizar la realidad, y, ademas, en el intercambio comunicativo se crean
representaciones intersubjetivamente compartidas.

Dado este objetivo, y puesto que la Linguistica Perceptivo-
Cognitiva mostrd6 que la informacion visual y la informacion
linglistica se procesan de forma muy semejante (L6pez, 1994-1998;
2006), la primera propuesta didactica de este trabajo consiste en
mostrar mediante imagenes cual es la representacion o concrecion de
los contenidos gramaticales a estudiar. Asi, junto con los tradicionales
criterios para definir e identificar, por ejemplo, la oraciéon (Bouza et
al., 2003: 15) seria conveniente mostrar también que esta no es mas
que la representacién de una escena en la que tipicamente se denota la
ocurrencia/descripcion de una situacion: con palabras (Fig. 7) (1), y
que, por tanto, la oraciones compuestas no son mas que
representaciones sucesivas, 0 simultaneas, de varias escenas (Fig. 8)

).

> Denominamos situacion a la referencia a las entidades del mundo real codificadas
por el lenguaje, si bien en dichas referencias se puede distinguir entre eventos, que
denotan una situacion dinamica, y estados, que denotan situaciones no dinamicas.
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Como todo enunciado, las oraciones transmiten un mensaje completo y
estan delimitadas por pausas (un silencio en el habla y un punto en la
escritura); pero, ademas presenta una estructura peculiar.

La oracion es un enunciado formado por dos constituyentes inmediatos:
un sujeto y un predicado, entre cuyos nucleos se establece concordancia.

El sujeto de una oracion puede aparecer expreso (Ese locutor/ El habla
muy claro) o estar omitido o eliptico (Hablas muy claro). En las oraciones
con sujeto omitido, este se recupera a partir del verbo (Hablas— T).
(Bouza et al., 2003: 15)

Fig. 7 Representacion de la oracién (1)

(1) Los equipos de emergencias evacuan a uno de los heridos

bl S
S < /i M
Fig. 8 Representacion de la (2)

(2) Leal entro en coma y luego fallecié en San Diego, al norte de México,
después de haber sido noqueado por Raul Hirales Jr. (elcomercio.com,
23/10/2013)
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El conjunto de las escenas denotadas no tiene por qué coincidir
ni en el nimero de elementos que las componen ni en su organizacion.
Es maés, para diferenciar las escenas son especialmente relevantes dos
factores: en primer lugar, el nimero de elementos que se refieren; vy,
en segundo lugar, la jerarquizacién de dichos elementos. Precisamente
por ello en las imégenes seleccionadas en la Fig. 9 se ha escogido
escenas compuestas por uno, dos y tres componentes. El objetivo es
mostrar el significado de términos como verbos intransitivos,
transitivos o ditransitivos, respectivamente.

recibir

aparecer

sonreir ) correr
Tipos de verbos

Fig. 9 Diferentes escenas con diferente nimero de componentes

En la Fig. 10 la variacion obedece especificamente al niUmero
de elementos representados en la misma escena. Con ello se muestra,
ademas, como un mismo verbo puede comportarse como verbo
intransitivo y como verbo transitivo.
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' sonreir
sonreir

Fig. 10 Distintas representaciones del evento sonreir

“La persona que ve una escena del mundo, en realidad la
interpreta concediendo a un elemento —la FIGURA- prioridad sobre
los demas —el fondo” (LOpez, 2006: 36) Por eso la variacion también
puede deberse a que en la representacion de la escena se cambie el
elemento con mayor realce perceptivo (Fig. 11), lo que al transcribirla
con palabras supondra cambiar el Sujeto (1), (2).

Fig. 11 Representacion de una oracion activa /vs./ oracién pasiva perifrastica.

(1) Cotto noque6 a Jennings en el quinto asalto.
(2) Carmona fue noqueado en el octavo asalto por Jorge Travieso Arce.

Con independencia de las propiedades formales, que son
propias de cada lengua, perceptivamente el Sujeto es el elemento con
mayor realce de la escena (Lopez, 1994-1998, 2006), y este es el
aspecto que quizd primero se deberia mostrar al alumno. En
consecuencia, se le puede pedir que cree oraciones que transcriban lo
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que sucede en las imagenes, como las que se muestran en las Fig. 9 y
11. Para que las oraciones transcriban fielmente la imagen, entre otros
aspectos, el Sujeto deberia coincidir con el elemento de maximo
realce, o primer plano, de las imagenes. Solo una vez “visto” qué es
un Sujeto, se mostraria al alumno el resto de propiedades formales y
semanticas que cumplen estos constituyentes en la lengua a estudiar.

En un buen ndmero de lenguas, incluida la espafiola, se
constata, ademas, la predisposicion de los hablantes a interpretar la
entidad responsable del proceso como el elemento con mayor
relevancia de la escena —de ahi la preferencia de los hablantes de estas
lenguas por la representacion activa o causativa del evento. Sin
embargo, esta no es la uUnica interpretacion posible: puede, como
sucede en la Fig. 11, que sea el elemento que sufre un cambio de
estado o de localizacion (afectado:) el que se considere mas relevante;
0 puede también que, por diferentes motivos, el elemento responsable
del evento no se considere parte de la escena (Fig. 12). Dichas
posibilidades se codifican en castellano mediante las oraciones pasivas
perifrasticas (2), las pasivas reflejas (3) e impersonales,
respectivamente.

b~ b

Fig. 12 Representacion de una oracion activa /vs./ pasiva refleja

(3) El salén se ha limpiado esta mafiana

Dicho esto, las posibilidades perceptivas, asi como también su
codificacion, no son aleatorias o improvisadas, sino que se encuentran
ya prescritas y previstas en las lenguas. Por ejemplo, en un evento

5 Para una caracterizacion de los participantes en la escena en términos semanticos
seguiremos fundamentalmente la terminologia propuesta por Lopez (1996: 201-215)
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como el transcribe el verbo gustar, los hablantes ingleses y chinos,
entre otros, consideran que el elemento con mayor realce perceptivo es
la entidad implicada en él, mientras que para los hablantes espafioles
es la entidad responsable de crear tal sentimiento (efectivo) la mas
relevante. Esta explicacion acompafiada de su representacion visual
(Fig. 13) permitiria entender a nuestros alumnos por qué el Sujeto de

los verbos like 0 XX (xihuan, ‘gustar’) no coincide con el de gustar.

N

(gustar)
Fig.13 Representacion del evento gustar

(4) Al nifio le gusta mucho el chocolate.
(5) Child likes very much chocolate.

(6) NMZ ARBTG5 .

Asimismo, los hablantes ingleses tienen la posibilidad de dar el
mayor realce perceptivo al elemento implicado en un evento
ditransitivo, posibilidad que no se da en la lengua espafiola. Este
hecho explicaria por qué determinadas construcciones pasivas son
permitidas en inglés (7), y, en cambio, en espafiol son agramaticales

(8).

(7) Jaime de Arminan was given a Goya in 2014
(8) *Jaime de Arminan fue dado un Goya en 2014

Determinados conceptos gramaticales que en la lengua
materna del alumno no tienen excesiva productividad causan también

156 | Pagina ISSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 22 (2015), pags. 141-167. Propuestas para “llevar la gramitica a los alumnos”

no pocas dificultades para su aprendizaje explicito. En el caso del
espafol esta realidad se ejemplifica con el aspecto, pues, como decia
Alarcos (1978: 79), “El espanol no nos ofrece ejemplos del “aspecto
radical”. No hay verbos que por su forma misma posean uno solo de
los dos aspectos” (excepto ser y estar).

En los materiales y ejercicios escolares se le pide al alumno
que identifique, ademéas del numero, persona, tiempo y modo, el
aspecto verbal; sin embargo, frecuentemente el alumno no termina de
entender la pertinencia de esta Gltima diferenciacion, quiza, porque,
como sefiala Rojo (1990: 18), tanto el sistema verbal de las gramaticas
latinas como el de las lenguas romances se basa en la nocion logica de
tiempo-. Asi pues, nuevamente proponemos la “visualizacion” de este
concepto gramatical —que en el curriculo espafiol vuelve a aparecer al
estudiar los tipos semanticos de verbos y los tipos de perifrasis
verbales aspectuales- para mejorar su comprension.

Un evento estd compuesto, en términos logicos, por tres fases
o intervalos: inicial, desarrollo y final; y de hecho en espafiol existen
perifrasis para sefialar que la situacién denotada se refiere a una de
estas partes.

I D|F /D |F 1D [F

Fig.14 Perifrasis incoativa (9) Fig.15 Perifrasis durativa (10)  Fig. 16 Perifrasis resultativa (11)

(9) Repentinamente el teléfono del jefe comenzé a sonar.
(10) Todos ellos estén Ilevando bolsas.
(11) Dejé dicho que pasaria mas tarde.

+ Pero esto no ocurre asi en todas las lenguas. Por ejemplo, en chino el aspecto
constituye una categoria fundamental y claramente definida que determina el uso de
determinadas particulas, mientras que la temporalidad del evento bien se
sobreentiende por el contexto, bien se expresa a través de elementos léxicos.
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El tema del aspecto suele aparecer, si es que aparece, en la
unidad didactica dedicada al estudio del verbo. Con respecto a esta
nocion se establece la distincion entre aspecto perfecto /vs./
imperfecto, que se caracteriza como evento acabado /vs./ no acabado,
y que se predica de los tiempos verbales compuestos y del pretérito
perfecto simple en el primer caso, y de los tiempos simples en el
segundos. En realidad, como sefiala Comrie (1976: 18), el término
perfecto no designa una nocion aspectual, sino temporal, pues vincula
el evento al acto de habla y denota la consecucion efectiva de su fase
final.

Como ya se ha mencionado, en algunos materiales la nocién
aspectual vuelve a aparecer al tratar los tipos semanticos de verbos
(perfectivos /vs./ imperfectivos, télicos /vs./ atélicos, actividades /vs./
realizaciones /vs./ logros). Dicha diferencia hace alusion a que hay
verbos o construcciones oracionales en las que estos participan que:

a) Los eventos se representan “as a single whole”, es decir,
incluyen en su referencia la fase inicial, intermedia y final, pero no
hay una clara distincion entre estas. Es el caso de verbos como nacer,
morir o enfermar.

I D F

Fig. 17 Representacion de logros

b) Los eventos pueden denotar, 0 no, la consecucion de la fase
final del evento. La interpretacién que se realice depende del resto de
elementos que acompanan al verbo: (De Miguel, 1999), tal y como se
representa en los siguientes ejemplos y figuras.

s Pese a que Comrie (1976: 3, 18) sefialo la diferencia existente entre perfecto /vs./
perfectivo, en los materiales escolares se pueden encontrar los términos perfectivo
Ivs./ perfecto y imperfectivo /vs./ imperfecto utilizados indistintamente.
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ITDIE I|D|F

Fig. 18 Representacion de actividades Fig. 19 Representacion de realizaciones

(12) escribid cartas durante tres dias (13) escribi6 las cartas en tres dias

Dicho todo esto, nuevamente proponemos como practica que
el alumno establezca la relacion entre las oraciones y su
representacion visual para comprender como afecta esta nocidn
gramatical al significado de lo expresado. Deberia, ademas, resaltar
qué elementos formales diferencian ambas realizaciones con el
objetivo de que sea consciente de cuales son los recursos expresivos
del castellano para denotar determinadas interpretaciones.

3. Utilidad de este aprendizaje

Camps (2010: 14) sefialaba que la ensefianza de la gramaética
actual se mueve en una orientacién mayoritaria, especialmente en los
niveles de Secundaria, consistente “en abordar el estudio de los
elementos del sistema de la lengua (formas linguisticas, estructuras
sintacticas), independientemente de las funciones que tienen en el
texto y en el discurso”; y, consecuentemente, al margen del desarrollo
de las competencias escritas. En tales condiciones resulta muy dificil
transmitir al alumnado la importancia y funcionalidad de dichas
practicas, y precisamente para revertir esta situacion Camps (2006:
36-37) propone secuencias didacticas orientadas a resolver problemas
gramaticales que plantea la escritura y basadas en la comparacion
entre lenguas, entre otras opciones.

En el presente trabajo no se desarrollan secuencias didacticas
como tal, si bien si se muestran algunas propuestas vinculadas a la
comparacion de lenguas, tal y como proponia Camps (2006: 36-37),
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como el fin de evidenciar al alumno la conveniencia del aprendizaje
explicito de la gramatica y de su metalenguaje. En este sentido cabe
destacar que en el anterior apartado ya se ha visto como la
comparacion entre lenguas puede explicar algunas de las
“excepciones” o anomalias que los estudiantes encuentran en el
analisis gramatical del espafiol. Asimismo, y dado que los alumnos se
encuentran inmersos en el aprendizaje de una LE desde el comienzo
de su escolaridad, seria conveniente mostrarles que para el aprendizaje
de esta es extremadamente conveniente conocer el metalenguaje
linguistico. ¢Como, si no, van a entender las explicaciones que en los
materiales didacticos se les ofrecen? Seguidamente se muestran
algunos ejemplos que evidencian esta realidad.

Oracién pasiva segln sentido:

En chino, el sujeto gramatical es a veces sujeto paciente, es decir, aquel que
recibe la accion. [...]

Oracion pasiva con la preposicion:

En chino existe otro tipo de oracién pasiva.

Es la oracidn pasiva con las preposiciones#t , A}, if.

El sujeto es el paciente y el objeto que va detras de la preposicion #f
, M, iF, es el complemento agente de la accidn.

El verbo predicativo lleva a menudo pospuestos otros elementos que
explican el resultado, el grado o el tiempo de la accién. (COSTA &
JIANMENG, 2009: 130)

We now turn to the concepts finite and non-finite. The term finite means
‘finished’ (from the Latin finitus) or ‘limited. Traditionally, ‘finiteness’ is
concerned with variation for person and number, and is applied to verbs, in
that they take on different inflectional forms depending on the person and
number of their Subjects. However, in present-day English it makes much
more sense to speak of finite and non-finite clauses (or constructions), since
the verbal paradigms contain almost no forms with distinct endings. As a
generalization we can say that any clause is tensed is also finite. However,
not all finite clause are tensed. Specifically, subjunctive clauses [...] are
finite, but not tensed. Despite not containing a tensed verb, subjunctive
clauses can be considered to be finite because they alternate with tensed
clauses [...], and because they resemble the structure of typical tensed
clauses in two respects: they must have a Subject, and they take the same
subordinator as some tensed clauses do, namely that. Imperative clauses are
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less clearly finite, but we can consider them as such because they always
occur as main clauses, though not that the fact that they typically lack a
Subject detracts from this observation. (Aarts, 2011: 27)

Nos hacemos ahora eco del creciente interés que en nuestra
sociedad se estd produciendo por el aprendizaje de las lenguas
orientales para mostrar una practica vinculada a la utilidad del
aprendizaje explicito de las funciones y categorias gramaticales.

Se creara en el alumno la expectativa de que va a poder hablar,
o al menos decir algunas frases, en chino y japonés. Para ello “solo”
necesitara cumplir con las reglas y prescripciones que seguidamente
se le daran (Fig. 20) y conocer el vocabulario (este puede ser también
ofrecido por el profesor o puede buscarlo por si mismo haciendo uso
de las TICS del aula). Asi pues, la practica consistird en realizar
traducciones espafiol-chino y espafiol-japonés de algunas frases y
oraciones. A continuacion se muestran algunos ejemplos.

Enunciado de la actividad: Traduzca al japonés y al chino las siguientes
oraciones y frases. Deberd hacer uso de las reglas sintacticas y del
vocabulario que se le ofrece.

JAPONES CHINO
+ SOV * SOV/SVO
e CCT+CCL+V s CC+V
* C.REG+V * CCT+CCL+V
* SN: MOD + N * V+C. REG.
* S.PREP: N + PREP * SN: MOD + N

* S. PREP: PREP + N

Fig. 20 Algunas reglas sintécticas del japonés y del chino
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Frases y oraciones para traducir:

a) Estudio japonés

japonés
HAGE: %
nihongo o

Fig. 21 Vocabulario japonés

japonés
Hi#
r yu

Fig. 22 Vocabulario chino

b) Volvi a casa ayer

casa Ayer
Uchi kinou
x & £ H

Fig. 23 Vocabulario japonés

ayer
ZUuo tidn
FH

Fig. 24 Vocabulario chino
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c) Estudio desde las tres hasta las 5 de la tarde

Estudio 3
s L & 7 L Hasta
— T

benkyoo san ji Made
shimasu
Fig. 25 Vocabulario japonés

Estudio 3
b
Xué xi = il Hasta
san ji £
Ji

dao
Fig. 26 Vocabulario chino

Esta actividad tiene como objetivo que el alumno experimente
cémo para realizar este ejercicio correctamente, y sobre todo para
aprender otras lenguas, es muy util identificar categorias y funciones
gramaticales. De otro modo, habria que aprender de memoria todas y
cada una de las realizaciones concretas de la LE.

Una practica muy similar se podria utilizar para mostrar al
alumno la utilidad de conocer la estructura de las palabras, es decir,
distinguir lexemas y morfemas o los diferentes tipos de morfemas
(flexivos y derivativos). El sistema de escritura de la lengua japonesa
exige conocer y utilizar simultaneamente tres sistemas de escritura
(kanji, hiragana y katakana), y precisamente la utilizacion del kanji y
del hiragana se basa en la distincion entre lexemas y morfemas. En
consecuencia, propondriamos una actividad de escritura de palabras en
japonés para que el alumnado percibiera la utilidad de saber segmentar
correctamente las palabras segun su estructura morfoldgica.
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4. Conclusiones

El aprendizaje explicito de los contenidos gramaticales y su
metalenguaje forma parte de los contenidos curriculares de L1 en el
contexto espafol. Se observa, sin embargo, que su aprendizaje es uno
de los aspectos que mas dificultades y animadversion causa entre el
alumnado. Por tal motivo, y con el objetivo de intentar revertir esta
situacion y acercar la gramatica a los alumnos en este trabajo se han
ilustrado algunas propuestas didacticas y metodoldgicas, pues “como
Mahoma no pareceria acercarse a la montafia, hemos optado por
acercar la montafia a Mahoma” (L6pez, 2006: 13).

Dichas propuestas consisten, en primer lugar, en representar
“visualmente” el significado de los conceptos gramaticales a estudiar,
pues es una forma intuitiva y rapida de comprender estos y, ademas,
segun dicen, una imagen vale mas que mil palabras. Asimismo, esta
accion facilitara que el alumno establezca la relacion existente entre
gramatica y expresion. En segundo lugar, se ha utilizado la
comparacion de lenguas y el aprendizaje de LE para ilustrar la
importancia y utilidad de conocer explicitamente los contenidos
gramaticales y su metalenguaje.

No sabemos si con tal proceder se conseguira que la gramatica
vaya a los alumnos, sin embargo, si creemos que contribuira a aliviar
la sensacion de frustracion, desesperacion y hastio que sienten los
alumnos cuando la gramatica se convierte en un listado de normas y
excepciones entre las que no son capaces de establecer relacion,
significado y utilidad alguna.
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Resum: Este article descriu les anomalies metodologiques més freqlients que
apareixen en I’ensenyament secundari quan tracta els conceptes de la morfologia (o
flexid, o accidents gramaticals). En la concepci6 historica, es reduix a sis nocions:
génere, nombre i cas (nom); temps i concordanca (verb); comparaci6 i concordanca
(adjectiu). Després d’exposar qué tenen en comu les dos maneres d’expressar-los
({pensaré contra | will think}, {longer contra més llarg}), el treball mostra que els
manuals actuals contenen dos idees de la morfologia, diferents i incompatibles entre
elles: la tradicional i aquella en qué el morfema (unitat significativa) implica tota la
linglistica excepte el fonema (unitat no significativa). Este article es complementa
amb el de Sara Martinez Fraile, que oferix una alternativa.

Paraules clau: ensenyament secundari, morfologia, flexié, accidents gramaticals,
classificacio universal de les llengiies, metodologia de la ciéncia, articulacié doble
del llenguatge.

Abstract: This article describes methodological anomalies that appear frequently in
secondary school when the concepts of morphology (or inflection, or grammatical
accidents) are treated. Morphological concepts are six concepts in historical
conception: gender, number and case (name); time and agreement (verb);
comparison and agreement (adjective). After exposing what the two ways of
expressing them have in common ({pensaré against | will think}, {longer against
més llarg}), the present study shows that manuals contain two conceptions of
morphology, which are different and incompatible: the traditional one and the one in
which the morpheme (meaningful unit) involves all language except the phoneme
(unit without meaning). This article is complemented by Sara Martinez Fraile, which
offers an alternative.

Key words: secondary school, morphology, inflection, grammatical accident,
universal classification of languages, science methodology, double articulation of
language.
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. Introduccié

En el congtés Interaccio comunicativa i ensenyament de lengiies
(Valencia, 2010), Empar Oliva i jo varem fer dos treballs
complementaris. El meu exposava les anomalies basiques que apareixen
en I'ensenyament secundari quan es tracten els conceptes basics de la
sintaxi. Empar Oliva mostrava que podiem explicar eixes nocions d’una
manera entenedora i prou simple. Ara, una altra docent de I'’ensenyament
secundari (Sara Martinez Fraile) i jo farem una operacié semblant, pero
referida a la morfologia. Este article mostrara les irregularitats teoriques
més freqlients, i Sara Martinez fara una proposta per a mostrar que
podem explicar els conceptes basics d’eixa part de la teoria linglistica
d’una manera aplicable i eficag.

2. Concepci6 historica de la morfologia

Per a entendre el present, farem una exposicié sumaria sobre
com s’ha concebut la morfologia al llarg de la historia. Els conceptes que
la tradici6 posa en la morfologia sén molt pocs (en les llengles
romaniques, quatre): en el nom, expressi6 del génere 1 del nombre; en el
verb, la indicacié del temps i la concordanga amb el subjecte; i, en
I'adjectiu, la concordanga amb el nucli nominal. Si adoptem una
perspectiva universal, també hem de considerar els casos (fiiae en llati) i
la intensificaci6 dels adjectius qualificatius (en llati forzor).

Els sis conceptes dits (genere, cas, nombre, temps, concordanga i
intensificacié) tenen en comu la forma d’expressar-se. Inicialment,
apareixen al final del nom, del verb 1 de I'adjectiu, com ara en estos
exemples del lati: fili-ae / am-aninus | fort-ior. Ara bé, les llengiies poden
canviar posteriorment la posicio, de manera que passen davant del verb,
de I'adjectiu qualificatiu i del nom. A més, ortograficament separem els
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components. Comparem la forma llatina amauinus amb la romanica (bem
estimat); contra fortior, ara diem s fort. En els casos, la forma llatina fi/iae
equival a la preposici6 de i el nom (de filla).

Convé saber que el terme morfologia és recent (del segle XX); els
noms historics de la disciplina son flexid 1 accidents gramaticals, com es pot
comprovar en les gramatiques i en els diccionaris tradicionals.
Comprovem-ho en el diccionari de FABRA: “accident f En gram,
modificacions que poden sofrir certs mots en llur terminacié per a
denotar el genere, el nombre, el mode, el temps, etc.”; “flexié f
Modificacions que sofreix un mot en la declinacié [= flexié nominal] o
conjugacié [= flexié verbal]”; “morfologia f Part de la lingtistica, de la
gramatica, que tracta de la forma dels mots”.

De les tres definicions, és poc clara la del terme morfologia, ja que
el tret “la forma de les paraules” faria incloure en la morfologia qualsevol
variaci6 en la forma de les paraules, com ara faena 1 feina; o tranre 1 treure.
També haurfem de considerar com a morfologiques les classificacions de
les paraules que afecten la seua forma, com ara els conceptes paraunles
agudes, planes i esdriixoles. La deficiencia de la proposta que comentem és
fonamentar-se en “la forma de les paraules”, que no és cap concepte de
la lingtistica.

A pesar que la definicié que comentem apareix regularment en
els diccionaris, si consultem les gramatiques tradicionals (Fabra, 1912,
1918, 1956; Marva, 1932; Sanchis, 1950; Badia, 1951, 1962; Moll, 1952,
1968; Valor, 1972, 1977) comprovarem que els autors apliquen
Iexpressié “la forma de les paraules” a les sis nocions citades.
Probablement, el motiu de la deficiencia teorica és haver pres I'efecte
com a causa: quan afegim un concepte morfologic a una paraula, I'efecte
és en general que varia la seua forma (no és igual home que homens). La
tradicié evita eixa anomalia (focalitzar 'efecte i deixar fora la causa)
enumerant els conceptes de la morfologia o flexié, com hem vist en la
definicié dels accidents gramaticals.

Per raons que no puc explicar aci, el terme que trobe més
adequat ¢és flexid. El nom “accidents gramaticals” ¢és llarg, perd té
I'avantatge que explicita una propietat important: la part de la teoria
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lingtifstica que tractem és secundaria, enfront de les dos parts que
indiquen la substancia gramatical, la sintaxi (que estudia com unim paraules)
1la semantica (que tracta el valor o contingut semantic de cada paraula).

L’ensenyament secundari no ha de comentar als alumnes que els
idiomes tendixen a canviar les expressions antigues (amz-auimus) per les
modernes (hew estimat). Pero els docents si que hem de constatar que hi
ha l'orde contrari: en les formes inicials, és “verb + temps” (pens-avem),
en les modernes és “temps + verb” (haviem pensaf). Convé notar que eixa
observacié sobre I'evolucié de les llengiies romaniques pot ajudar els
alumnes a comprendre més bé actuacions de les llenglies germaniques.
Com ara, el futur i el potencial de I'anglés és semblant a hew pensat:
primer apareix el temps i, en acabant, el verb (will go / would go). També
podem comentar als alumnes dels instituts que el ritme de I'evolucié no
¢és sempre igual en les llengiies. Aixi, mentres que I'anglés va per davant
en levolucié del verb (will go / aniré}, {would go | aniria}), les llengles
romaniques estan més evolucionades en els adjectius. Aixi, la dualitat de
Panglés more beantiful i long-er és reduix a una forma en romanic (en els
exemples posats, #és bell 1 miés llarg).

3. La morfologia del morfema

Els manuals escolars actuals no solen seguir la concepcié que la
lingtifstica historica té de la morfologia. Cap al principi, els llibres afirmen
que el llenguatge tindria una “articulacié doble”, ja que la unitat de la
lingtistica (el “signe lingtistic”) constaria d’'un “morfema” (que seria la
“unitat significativa”) 1 un “fonema” (definit com a unitat no
significativa). Com que entre #ndre significat i no tindre’n no és possible cap
altra opci6 (igual que entre ser blanc 1 no ser blanc), la proposta del “signe
lingtiistic” comporta que la teoria lingtifstica es dividiria en dos parts, la
morfologia i la fonologia.

La deduccié a que hem arribat (que els manuals no fan) mostra
que, en la concepcié6 que comentem, la morfologia conté la immensa
majoria de la teoria lingiifstica: tota excepte la fonologia. A més, és una
de les dos parts fonamentals. En canvi, la morfologia o flexi6 és, en la
concepcio historica, una part molt reduida (sis conceptes, §2). També és
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una part secundaria (supeditada a la sintaxi i a la semantica), ja que les
nocions que tracta la flexié s’apliquen a les paraules de tres categories
sintactiques (el nom, el verb i I’adjectiu, §2).

Mirem com exposa la concepci6 descrita el manual escolar que
he pres com a exemple:

1. Per a construir un missatge s’usen signes, unitats extretes del
codi que emissor i receptor comparteixen. Tot signe consta
de dues cares: el significant i el significat. El significant
(vessant material, perceptible) ens evoca necessariament un
significat (concepte o imatge mental), amb el qual apuntem
cap a una part de la realitat (el referent). (Carbonell 1 altres
1998: 9; “Tema 1. Comunicaci6 i llenguatge”).

Habitualment, els autors no expliquen que és el concepte significat,
de manera que els alumnes no poden aplicar la definici6 de worferna i
fonema. Contrariament a molts manuals, el nostre definix el “significat”
(“concepte o imatge mental”). Ara bé, eixa proposta o no és aplicable
sovint, o genera una contradiccié. En efecte, les paraules abstractes no
tenen “imatge mental”; a més, la “imatge mental” de les paraules
concretes no conté aspectes basics del valor de les paraules; aixi, la
“imatge mental” d’una taula no arreplega a que destinem les taules, que
és un factor inherent del seu “significat”. Si ara agafem Daltre tret
definitori (significat voldria dir concepte), resulta que el fonema és un
concepte (com tot terme de la teoria lingiifstica) i, per tant, haura de
tindre “significat”.

La font del problema és haver superposat dos conceptes
diferents: contingut semantic i significat. Mirem per que son diferents eixes
dos nocions. Cada paraula té dos valors; el primer és compartit amb més
paraules (pertanyer a una categoria sintactica; ser un nom, ser un adjectiu,
etc.); el segon valor de cada paraula és privatiu, el seu contingut semantic
(que els diccionaris intenten definir). Passem ara al concepte significat.

L’analisi de les definicions que els diccionaris fan de szgre i
significacid (reproduits en 2a-b) ens portaria a deduir que, en la ciéncia, el
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significat d’un concepte és el valor o sentit que aporta a la teoria de qué
forma part. Els fonemes no tenen contingut semantic, pero si que tenen
significat (entés d’acord amb la definicié de 2c¢). Com és ben sabut, el
valor que els fonemes aporten a la teoria linglistica és diferenciar
paraules, com ara un mes 1 un mos, O 705 1 mor, O m0r 1 moc, etc.

2. Causa del problema: entendre com a equivalents contingut
semantic (concepte privatiu de les paraules) i significat. Que és la
significacid o significat (¢): proposta derivada de (a-b)

a. signe 7 1. Cosa que en representa o n’indica una altra.
(DCVB)

b. significacié6 f 3 Sentit d'una cosa; manera com cal
entendre-la. (DCVB)

c. Aplicaci6 a la ciencia: el valor o sentit que un concepte
aporta a la teoria de que forma part (Saragossa 2003: §1.1.1)

La veritat és que anomenat “signe lingtifstic” es limita a dir
practicament una obvietat: si consultem qualsevol diccionari (que té la
finalitat d’arreplegar i definir les paraules d’una llengua), trobarem que
cada entrada indica implicitament que la paraula és la unitat de la
semantica; a més, cada paraula té un contingut semantic o valor, i
necessita fonemes per a expressar-se. Ara bé, la paraula és la unitat d’'una
part de la teoria lingtistica (la semantica), i el fonema és la unitat d’una
altra part (la fonologia).

Davant d’eixe panorama, convindrem que agrupar dos unitats de
la linglistica 1 presentar-les com si foren una unitat nova (el “signe
lingtifstic”) té I'efecte negatiu de deixar fora la part més basica de la
lingtifstica, la sintaxi, la qual té com a unitat les categories sintactiques (el
nom, I'adjectiu, el verb, la preposicié). De fet, no he vist que els usuaris
del “signe lingtistic” expliquen quin seria el “significant” i el “significat”
de cada unitat de la sintaxi. Per una altra banda, concebre el signe
lingtifstic com a unitat de la lingtistica comporta una incoherencia, ja que
tota unitat és (per definicid) elemental, simple o indescomponible, com
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expressen els diccionaris (3c). En canvi, “el signe lingtistic” seria una
unitat composta de dos unitats, cosa impossible. Destaquem-ho:

3. El “signe lingtiistic” és la suma de dos unitats de la tradicio, la
paranla (unitat de la semantica) 1 el fomea o so (unitat de la
fonologia)

a. Deficiéncia: no explicar quin seria el “significant” i el
“significat” de cada unitat de la sintaxi (el nom, I'adjectiu, el
verb...).

b. Incoherencia: tota unitat és (per definicid) elemental,
simple o indescomponible (). Per tant, si el signe lingtistic té
significant i significat no pot ser una unitat.

c.  “unitat /1 7 Qualitat d'allo que és u, que constitueix un
tot no divisible en parts (contraposat a multiplicitad). La unitat
del jo. La unitat del mo?’. (GDLC)

Realment, en la tradicié europea hi ha una concepcié simple 1
clara. De les sis parts de la lingiistica, les tres basiques (la sintaxi, la
semantica i la fonologia) tenen una unitat propia (les categories en la
sintaxi; la paraula en la semantica; i el fonema en la fonologia). Les altres
tres parts treballen amb unitats i conceptes de les parts basiques. Les
parts secundaries sén la morfologia (o flexid), la retorica (o estudi del
discurs) i la formacié de paraules per derivacié i per composicié. En el
cas de la flexid, els autors tradicionals indiquen que treballa amb les
paraules de tres unitats de la sintaxi (nom, adjectiu i verb). La formacid
de paraules per derivacié i per composicié estudia la formacié de
paraules noves sobre la base de paraules de la mateixa llengua (a partir
d’una paraula en la derivacid, i a partir de més d’una en la composicio).
Pel que fa a la retorica, explica la formacié de discursos partint de
paraules (unitat de la semantica) i d’oracions (que sén la construccid
sintactica maxima, és a dir, el sostre de la sintaxi).

Convé reprendre el tema de la separacié de la concepcié dels
predecessors, que entén la morfologia o flexié com a una part secundaria
i reduida, ja que conté sis conceptes supeditats a la sintaxi i a la semantica
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(§2). Certament, un manual d’ensenyament secundari no ha de dir si la
teoria que exposa seguix la tradicié o se n’aparta. Un llibre escolar s’ha de
limitar a definir la terminologia que usa 1 ser coherent a fi que els
alumnes puguen comprendre el llibre. I.a funcié de constatar i justificar
la separacié dels predecessors correspon als manuals universitaris. Aixo
no obstant, eixes obres no solen constatar que l'anomenat ‘“‘signe
lingtistic” és una separaci6 molt forta de la lingiifstica historica i, en
consequencia, no expliquen quina seria la deficiencia que tenien els
predecessors i de quina manera la teoria del “signe lingtistic” soluciona
la hipotetica deficiencia de la tradici6 europea.

En posaré un exemple. En un llibre voluminés (té 537 pagines)
dedicat al “conocimiento y lenguaje”, Prufionosa i Serra (2005) dediquen
un capitol llarg (60 pagines) als fonaments de la teoria lingtistica (es titula
“Las formas del lenguaje”). Des del principi, parlen de la morfologia com
a part de la linglistica que estudia el “morfema” (§5.1.3, “Niveles y
unidades”, p. 159; el “morfema es la unidad minima de analisis en la
morfologia”, p. 171). La concepcié del fonema és la que hem dit:
“Martinet (1960: §1.8) caracteriza el fonema como unidad minima de la
segunda articulacion del lenguaje |[...] carente de significacion” (p. 162).
No he vist que el treball que comentem constate que la concepcié que
exposa de la morfologia no és la lingtiistica historica. Si els seus autors ho
hagueren fet, s’haurien encarat a les obligacions teoriques corresponents
(dir quina deficiencia hi ha en la concepcié historica de la morfologia i
mostrar de quina manera lalternativa soluciona les hipotetiques
limitacions dels autors que ens han precedit).

Lactitud dels manuals universitaris (no justificar per que han
canviat la concepcid de la morfologia, 1 ni tan sols constatar-ho) ajuda a
entendre que els manuals de 'ensenyament secundari, després d’haver
patlat cap al principi del manual de “T’articulacié doble del llenguatge”,
en una altra part del llibre exposen la concepcié tradicional de la
morfologia, la qual no solament és diferent, sin6 també incompatible.
Dos seccions més avant (§5), trobarem eixa actuacié en Carbonell et al.
(1998).
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4. Introduccio6 i Us dels conceptes morfologics sense definir-los

Mirem de quina manera el manual seleccionat tracta els
conceptes de la morfologia o flexio. ElI quart tema del llibre
(“L’oraci6o”) estudia la sintaxi 1 la flexi6. Aci, prescindirem de
I’analisi de la teoria sintactica exposada i ens limitarem al concepte
morfema i les seues concrecions. En la descripcié de 1’oracio (1a),
apareixen dos conceptes de la flexio (concordanca, persona
gramatical, p. 92), sense cap caracteritzacio i sense que el manual haja
definit abans les nocions dites. Podriem pensar que eixa operacio deu
estar feta en alguna publicacié dels cursos anteriors; pero, si les
analitzarem, trobariem que no definixen molts conceptes linguistics
basics (i els que caracteritzen recorren a propostes que els alumnes no
saben com aplicar, com ara dir que el significat representaria
conceptes, §3):

1. Tema 4. L’oracié (a-b). Conceptes flexius usats sense
definir-los (b)

a. “Ja deus recordar de cursos anteriors que |’estructura
oracional descansa en dos pilars: d’una banda, el subjecte
(Aquella cuinera tan rossa); de I’altra, el predicat
(guisava molt bé els carrancs de Dénia). Si deixem a
part certs casos excepcionals (com les oracions
impersonals: plou, pedrega...), considerarem que les
estructures oracionals es basen, en general en aquestes
dues funcions basiques. Com que aquestes dues funcions
son exercides, prototipicament, per un sintagma nominal
(SN) i1 un sintagma verbal (SV), cohesionats per la
concordanca en persona i nombre, podem generalitzar
dient que I’oracid (O) respon a aquesta formulacio: O =
SN {subjecte} + SV {predicat}.” (Carbonell 1 altres
1998: 92)

I. Conceptes flexius usats sense haver-los definit
préviament: concordanga, persona, nombre.
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b. Quan han descrit 1’oracid, posen este quadre:
“Constituents de 1’oracid: sintagmes — paraules —
morfemes” (p. 93). El manual no definix el concepte
paraula i quines propietats el diferencien del morfema.

Per una altra banda, quan els autors han descrit 1’oracio (1a)
posen diversos quadres, u dels quals conté la informacié de (1b); no hi
ha cap caracteritzacid del concepte paraula, i tampoc amb quines
propietats els alumnes poden diferenciar les paraules i els morfemes.

Mirem ara com tracta el manual els conceptes de la
“morfologia”, que apareixen tres pagines després d’haver usat en (1a)
els conceptes concordanca, persona i nombre (p. 95). Amb una
definicié buida del concepte morfema (“unitat significativa”), el
manual el dividix en “morfemes lexics” 1 “morfemes gramaticals” (p.
95; 2a). No exposa ni la propietat en qué es basa la classificacio ni les
caracteristiques de cada grup, de manera que els alumnes ni saben qué
son els morfemes, ni que s6n els morfemes léxics i els morfemes
gramaticals (2a). El llibre enumera els components dels morfemes
gramaticals (“Geénere, nombre, persona, mode i temps”, 2a), perd no
els caracteritza. Els conceptes que esmenta sén els que la tradicié posa
en la morfologia; pero ara no corresponen a tota la morfologia, sind
només a la “morfologia gramatical”, concepte que ja sabem que no
han definit ni caracteritzat:

2. Tractament dels conceptes de la morfologia (o flexio) de la
tradicid
a. “Ja deus recordar que hi ha diverses classes de paraules
i de morfemes. Entre les classes de paraules, tenim el nom,
el verb, I’adjectiu, (consulta el quadre 2). Pel que fa als
morfemes, distingirem entre els morfemes lexics (també
denominats lexemes o arrels) i els morfemes gramaticals
(que poden ser de génere, nombre, persona, mode i temps).
Aixi, en el SN aquella cuinera tan grossa de I’oracio 1,
tenim quatre classes de mots: un determinant (aquella), un
nom (cuinera), un adverbi (tan) i un adjectiu (rossa). Tres
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d’aquestes classes de paraules son variables: el determinant,
el nom i ’adjectiu. I si ho son és perque tenen flexio, és a
dir demanen afegir al lexema morfemes de génere i de
nombre, que en fan variar la terminacio: aquell cuiner tan
gros, aquells cuiners tan grossos, aquella cuinera tan
grossa, aquelles cuineres tan grosses (observa, d’altra
banda, la invariabilitat de 1’adverbi tan).” (Carbonell i altres
1998: 95)

Per una altra banda, el manual que estudiem usa el terme flexio
(“si ho son és perque tenen flexid”, 2a), perd no definix tampoc que
vol dir flexié. Un lector que conega les gramatiques tradicionals veu
que els térmens flexid i morfologia haurien deixat d’expressar el
mateix concepte, ja que fa la impressid que el terme flexid s’aplica a
les mateixes nocions que els morfemes gramaticals (“classes de
paraules [...] variables [...] perque tenen flexio, [...] morfemes de
génere i de nombre”, 2a). Sense cap definicid, dos térmens sinonims
(flexio i morfologia) esdevenen diferents (en concret, la flexié seria
una part de la morfologia, anomenada la “morfologia gramatical”). Els
lectors que no coneixen la linglistica europea pero que tenen formacio
en la metodologia de la ciéncia s’adonen que no saben ni qué ¢€s la
morfologia ni queé és la flexio.

Al costat de les indefinicions, trobem una pluralitat de térmens:
els morfemes léxics (concepte que ja sabem que el manual no ha
definit) també es diuen lexemes i arrels. Eixa actuacio és positiva si,
després d’informar de la varietat terminologica, argumentem quin
terme ¢€s preferible i, a partir d’eixe moment, usem el terme
seleccionat.

Convé notar que, al principi de les dos citacions anteriors (1a,
2a), el manual apel-la als llibres dels cursos anteriors (“Ja deus
recordar...”, diu en els dos casos). Pero, com ja hem observat, si
eixamplarem 1’analisi a eixos manuals trobariem probablement el
mateix panorama que hem vist aci: d’una banda, els conceptes no
s’introduixen d’una manera ordenada i coherent; de 1’altra, la major
part dels conceptes de la flexio (i també de la sintaxi) es reduixen a
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terminologia, sense definicions coherents, comprensibles i aplicables a
les dades linglistiques (i, sovint, simplement sense definicions).
Davant d’eixa situacid, convé que ens preguntem si citar terminologia
equival a definir 1 explicar. A més, 1’actuacié que comentem deu ser
repressora per als alumnes, ja que probablement no recordaran res i es
pensaran que no ho rememoren per culpa d’ells.

A totes les indefinicions descrites, hem d’afegir que el manual
vol caracteritzar les categories sintactiques amb uns conceptes que, a
més de no haver definit, no son sintactics, sind flexius (2). Per a
deduir si eixa actuacio és coherent, hem de recordar de quina manera
la linglistica historica estructura les parts de la teoria linglistica. Tal
com indica la terminologia categories gramaticals (concepte que
expressa les unitats de la sintaxi: nom, adjectiu, etc.) i accidents
gramaticals (expressié que representa les nocions de la flexio), la
sintaxi es la primera part de la teoria linglistica, ja que categoria vol
dir ‘concepte fonamental’. Per tant, les unitats de la sintaxi son els
conceptes més fonamentals de tota la gramatica. En canvi, les nocions
de la flexi6 son tan secundaries, que les podem qualificar com a
“accidents” de la gramatica. Eixa concepcid comporta que les
categories sintactiques s’han de definir amb nocions sintactiques, mai
flexives (ni semantiques, ni derivatives). En concret, definir les
categories sintactiques és explicar com funcionen. Aci en tenim un
esquema:

3. Definir les categories gramaticals €s explicar com
funcionen (Oliva 2010)
a. Nom: fonament de I’oraci6. Amb els modificadors
restrictius (o “determinatius”) forma el subjecte, que indica
I’entitat de que 1’emissor vol parlar al receptor.
b. Per a unir un nom a un altre, necessitem una categoria
relacionant, siga subordinant (café amb llet, formatge de
cabra) o siga coordinant (café i llet, café o llet).
c. L’adjectiu es subordina als noms sense la intervencio
de la categoria relacionant (taula redona, moltes taules, tres
taules).
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d. La predicacio (que és la segona part d’una oracid) diu
que li passa al subjecte; el constituent basic de la predicaci6
és el verb, que expressa els canvis i les permanéncies del
subjecte.

Si ara tornem al manual, podrem avaluar bé la seua actuacio.
En primer lloc, capgira la jerarquia de la linglistica historica: la part
secundaria (la flexié o morfologia) es torna el fonament; en canvi, la
part basica (la sintaxi) esdevé secundaria. Eixa operacié es completa
amb I’anomalia metodologica de voler definir conceptes sintactics
amb nocions flexives no definides previament. En (4a), hi han mostres
de les definicions que resulten en eixe cami metodologic:

4. Morfologia o flexi6: dels “accidents” (en la tradicio) al
fonament (en els manuals escolars actuals); la variacio
teorica incorre en una anomalia metodologica (a); efecte
(b)

a. Anomalia metodologica: amb uns conceptes
morfologics indefinits, el manual pretén definir les
categories sintactiques. Definicions:

i. Nom: categoria que expressa genere i nombre.
ii. Adjectiu: categoria que concorda en géenere i en
nombre amb el nom.
iii. Verb: categoria que expressa el temps i concorda
amb el subjecte en persona gramatical.
iv. Preposicio: categoria  sense  morfologia
(“invariable™).

b. Efecte final: aparentment, tot esta definit (els
conceptes de la flexid i els de la sintaxi); pero, en
realitat, no hi ha res definit (cap concepte de la
flexié i cap de la sintaxi).

A un lector que no s’haja adonat que el manual no ha definit

els conceptes de la flexié (2), li fa la impressio que totes les categories
sintactiques estan definides, per bé que ell no ha entés res. | és que,
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aparentment, tot esta definit; encara que, en realitat, no hi ha definit
cap concepte (4b). Realment, no és facil arribar a un grau tan alt
d’invertir el métode de la ciéncia.

El canvi de jerarquia entre la sintaxi i la flexio també apareix
en els diccionaris generals que s’ha separat dels tradicionals (DGLC,
DCVB, §2). Aci en tenim dos exemples: “flexié Cadascuna de les
possibilitats paradigmatiques que té una forma gramatical per a
indicar les seves diverses funcions en els sintagmes”; “accident
Inflexié que sofreix un mot per a expressar les diverses categories
gramaticals” (GDLC); “flexié Procediment morfologic amb que
algunes llengiies expressen les categories gramaticals”; “accident En
gram., variacié de forma que experimenta un mot per a expressar una
categoria gramatical” (DIEC).

5. Dos concepcions diferents i incompatibles de la morfologia

Quan el manual ja ha citat tots els conceptes de la morfologia,
la definix. Eixa anomalia metodologica (no definir 1’objecte d’estudi
d’una disciplina al principi, sin6 al final) fa sospitar que la definicio
contindra alguna incoheréncia:

5. Definicié de la morfologia: no al principi de la morfologia,
sind al final

a. “En Danalisi gramatical hem de combinar dos
plans: el de la morfologia i el de la sintaxi. La
morfologia (del grec morphé ‘forma’ + logos
‘tractat’) estudia la forma dels mots o paraules, que

poden ser variables o invariables. Son variables els

mots que admeten morfemes (de génere, nombre,
persona, mode i temps). Aixi, doncs, la categoria
adjectiu és variable perqué admet morfemes de
génere, de nombre: menut /menuda / menuts /
menudes. En canvi, 1’adverbi (bonament) o la
conjuncio (i, pero) son categories invariables. [...]
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Val a dir que els fenomens morfologics i sintactics
van lligats; és per aix0 que se sol parlar de
morfosintaxi. Aixi, la concordanca entre dos
elements es manifesta en la morfologia dels mots
(en la seua flexi6), perd és conseqiiencia de les
relacions sintactiques que s’estableixen entre els
elements.” (CARBONELL i altres 1998: 95)

En 5, apareix una concepcié de la morfologia que és diferent
de la del signe lingiiistic. Ja hem comentat que, en (§4, 2a: “morfemes
lexics 1 morfemes gramaticals™), apareix la morfologia del morfema
(¢és a dir, la “morfologia més la fonologia” contindria tota la teoria
linguistica). En canvi, quan el nostre manual definix la morfologia
com a estudi de la forma de les paraules (5) exposa la concepcio de la
tradicid, com explicita la continuacié (la variabilitat de les paraules
depén del “geénere, nombre, persona, mode 1 temps”, 5a). El manual
que analitzem no veu que té dos idees diferents de la morfologia,
exposades les dos en la mateixa pagina (en la 95; en 84, 2, la
“morfologia” es dividiria en “morfemes gramaticals” i “morfemes
lexics”, on els “morfemes gramaticals” son la morfologia de la
tradicio; en 5, la “morfologia” és alldo que en §4, 2 és anomenat
“morfemes gramaticals”). Com que les dos concepcions de la
morfologia sén diferents i excloents (i, per tant, incompatibles),
haurem de deduir que, quan un autor exposa les dos, escriu purament
de memoria, sense pensar en les implicacions de les paraules que diu.

6. La flexiéo nominal i la flexi6 verbal

L’extensio de I’article no permet analitzar com solen actuar els
manuals en I’estudi de la flexio en una llengua especifica. Pero podem
sospitar que, si el fonament teoric és tan poc adequat, dificilment
seran tractades les particularitats que una llengua concreta té en la
flexio; i també sera dificil que el manual plantege els dubtes socials
que hi han en la comunicacié publica. I, en efecte, la previsio es
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materialitza, com a minim en el cas dels manuals valencians. Aixi, la
flexié nominal no conté qiliestions com aclarir com hem d’actuar quan
els parlants no creen dos formes (una per a les dones i una per als
homens). Quan aix0 passa, és per la rad que expressem si parlem
d’una dona o d’un home amb la concordanca dels adjectius (com ara,
dir una poeta comporta una dona). En eixe cas, ¢es preferible que els
valencians escrigam com parlem (un exemple: dir una estudiant,
contra la forma que algun manual recomana sense cap argumentacio
objectiva, una estudianta)? Correlativament, ;que hem de fer quan els
parlants han creat una forma femenina i una forma masculina, com ara
en doctora i doctor? Pareix evident que hauriem de fer costat als
parlants. Ara bé, ;no hauriem d’actuar de la mateixa manera en la
dualitat el juriste i la jurista, i més tenint en compte que eixa distincio
existix des de ’Edat Mitjana i és una de les divergencies en la flexio
entre el valencia i el castella?

Per una altra banda, la flexio nominal del valencia ha desplegat
estructures prou diferents de les que té el castella, en bona part perquée
les dos llengiies disposen d’una estructura sil-labica diferent. Aixi, el
valencia tradicional només usa la vocal de suport quan el nom o
I’adjectiu s’acaba en una consonant fricativa o africada: dos bes-0s,
uns peix-os, tres despatx-os. En canvi, el caracter molt vocalic de la
sil-laba del castella fa que tot nom acabat en consonant faca aparéixer
la vocal de suport: camion-es, pared-es, mal-es... En eixes
terminacions consonantiques (i en general, en els noms acabats en
consonant oclusiva, nasal o lateral), el valencia no usa la vocal de
suport: camions, parets, mals; i també caps, recs, ulls, anys, forts,
imposts, forns, frescs, arcs, etc.

Si ara tornem als manuals, resulta que ni solen tractar els
problemes socials ni expliquen les estructures flexives del valencia i
com contrasten amb les estructures de les llengiies de 1’entorn. Els
llibres de secundaria no expliquen tampoc que hi han coincidéencies
significatives entre la flexi6 nominal del valencia i la de I’anglés. Com
ara, la vocal de suport apareix en anglés en les mateixes sil-labes que
en valencia (two fish-es, some boss-es, three match-es). La causa de la
coincideéncia esta en la sil-laba de I’anglés, que és molt consonantica.
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En la flexio verbal, I’ensenyament secundari hauria de mostrar
a traves de quins mitjans els parlants han estructurat fortament les
formes de la flexi6. La finalitat és facilitar I’aprenentatge 1 1’us de les
dotzenes i dotzenes de formes de la flexio verbal. Un exemple: els tres
temps basics s’expressen sense fonemes. El present recorre al radical
lati i els fonemes de la concordanca amb el subjecte (pens-e, pens-es,
etc.); el pretérit perfet i el futur usen I’infinitiu i la concordanca; la
distincio és que el pretérit perfet recorre a formes planes i el futur a
formes agudes ({pensar-em / pensar-em}). A més, en la primera flexio
verbal (que conté cap al 85% dels verbs) no hi han separacions entre
les formes vives i les formes considerades normatives.

L’escola també hauria d’explicar als alumnes valencians de
quina manera estem creant un model en la segona flexid, la qual era en
I’origen un cabas de verbs irregulars. El model creat té molta forca, ja
que arriba actualment cap al 75% de les formes de la segona flexio.
Aixi, de jo bec prové el present de subjuntiu (que jo bega, que tu
begues, etc.); a partir de jo bec, també hem creat el preterit perfet (jo
begui, tu begueres, etc.); de jo begui, deriva el pretérit imperfet de
subjuntiu (que jo beguera, que tu begueres, etc.); la forma jo bec ha
originat el participi (begut) i, en la major part del balear, el valencia i
el catala, també el gerundi (beguent). Per una altra banda, I’infinitiu, el
futur i el potencial formen una altra correlacio (beure / beuré / beuria),
cosa que explica la regularitzaciéo d’un bon grapat d’infinitius (valdre,
doldre, caldre, ser, tindre, vindre...).

Fins ara, no he vist la realitat aci apuntada en cap manual. En
canvi, no son escassos els llibres que no descriuen cap regla general i
parlen ara i adés de “incorreccions”. “influéncies del castella”,
“errors”, “falsos derivats”. Eixa actuacié ¢no potencia un prejudici
que els alumnes han interioritzat com a consequéncia de la marginacio
social en que viu el valencia (la creenca de parlar molt malament)?
Davant d’un tal panorama, convé que ens preguntem si els manuals
actuals informen i formen en el camp de la flexio; si fan augmentar la
confianca i1 I’autoestima. Hauriem de tindre en compte que un objectiu
fonamental de I’ensenyament d’un idioma marginat en la seua propia
societat és mostrar estructures de la llengua viva per a combatre amb
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mitjans objectius la desconfianga que els parlants senten cap a ells
mateixos.

6. Conclusions

Hem vist que la concepcid historica de la morfologia o flexio
és molt simple: en les llenglies romaniques, només tracta quatre
conceptes (genere i nombre en el nom; temps i concordanca en el
verb; 1 concordanga en 1’adjectiu); en una visié universal, també els
casos i la intensificacié dels adjectius qualificatius. A més, hem
descrit quina és la justificacié d’agrupar eixes nocions (dos maneres
diferents d’expressar-les, una més antiga i una més recent: am-auimus
contra hem estimat; fili-ae con de filla; fort-ior contra més fort).

Eixa concepcio de la flexié forma part d’una estructuracid del
conjunt de la teoria linguistica: la sintaxi i la semantica son les parts
fonamentals, mentres que els accidents gramaticals sén una part
secundaria i reduida; a més, les parts basiques de la linguistica (la
sintaxi, la semantica i la fonologia) tenen unitats propies, mentres que
les parts secundaries (la flexio, la retorica i la formacio de paraules per
derivacio i per composicio) treballen amb unitats i conceptes de les
parts basiques (82).

La concepcié simple i coherent que acabem de presentar
desapareix dels manuals actuals de l’ensenyament secundari (§3).
Logicament, si els llibres exposaren una teoria més simple i més
eficac no hi hauria res a dir. Pero la situacié que hem trobat és la
contraria. De terminologia indefinida, n’hi ha molta; 1 la poca que hem
trobat caracteritzada (el concepte significat) hem deduit que té un
fonament no valid (84, 1-2).

Si els manuals de 1’ensenyament secundari contenen molta
terminologia pero no definicions comprensibles i aplicables, haurem
de pensar que no transmeten idees sobre la flexio. I, sense idees, és
facil incorrer en actuacions poc coherents, de les quals en destacarem
dos. El fet de considerar la morfologia o flexié com a la primera part
de la teoria linguistica i no definir els seus conceptes va unit a voler
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definir les categories sintactiques amb conceptes no definits (84, 3-4).
Mirant el manual superficialment, tot esta definit; pero, en realitat,
tant els conceptes morfologics o flexius com els sintactics estan sense
definir.

La segona incoheréncia consistix en exposar dos concepcions
de la “morfologia”, les quals, a més de ser diferents, son
incompatibles entre elles (la morfologia historica —reduida i
secundaria— i la morfologia del morfema —basica i enorme—, 85). Una
anomalia d’eixe calibre fa pensar que els autors no son conscients de
la contradiccio que hi ha entre entendre la morfologia com a una part
molt reduida de la teoria linglistica i entendre-la com a una part
macrogegant que ho inclouria tot excepte la fonologia. Per tant, fa la
impressi6 que estem davant del fet d’escriure sense pensar en les
implicacions de les paraules que articulem. El panorama descrit es
completa amb 1’abséncia de descriure quines estructures flexives
caracteritzen el valencia i li donen personalitat davant de les llengiies
de I’entorn (§6). Més que potenciar 1’autoestima i la seguretat dels
alumnes, u pensa en la direccié contraria.

Adoptem ara el punt de vista dels lectors. ;Que deu passar en
la ment dels alumnes quan, en el mateix llibre, els exposen dos idees
diferents de la teoria linglistica sense explicitar que soOn
incompatibles? Una altra pregunta: oferir molta terminologia sobre els
fonaments de la teoria linglistica aclarint-ne ben poca ¢contribuix a
desplegar la curiositat o capacitat critica? ¢O anant per eixe cami
afavorim I’efecte contrari?

Ens queda reflexionar sobre la responsabilitat de les anomalies
descrites. Si les deficiencies que hem trobat foren privatives del
manual analitzat, el responsable seria el seu autor. Pero, si miravem
molts manuals, trobariem que les anomalies sén comunes a la majoria.
Davant d’eixe fet, hem de preguntar-nos si la responsabilitat profunda
esta en els autors o si esta en el lloc on s’han format. Convindria mirar
si els factors pertinents son els seglients:

1. Anomalies metodologiques descrites: apareixen en la
majoria de manuals. Origen probable
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a. Primer factor pertinent: 1’escassa formacié que les
Facultats de Filologia i de Magisteri solen donar als
futurs docents sobre els conceptes de la teoria
lingiiistica que posteriorment hauran d’usar en les
escoles i els instituts.

b. Segon factor: les poques reflexions que les
Facultats dites habitualment fan als alumnes sobre
el grau de coherencia que hi ha en la teoria
linguistica que contenen els llibres actuals de
I’ensenyament secundari.

c. Tercer factor: la credibilitat donada als manuals
“moderns” 1 la desconfianga propagada davant dels
autors tradicionals (com ara Sanchis, 1950,
Salvador, 1951 o Valor, 1977).

Algun alumne m’ha dit que el responsable de la situaci6 actual
seria la Generalitat. Certament, la Conselleria d’Educacié és la
responsable politica. Perd la responsabilitat intel-lectual (que és la més
significativa en el cas que estudiem) diria que és la que hem insinuat
(1). Es versemblant creure que, en el tema de la teoria lingiistica, els
governants posen el temari que algu els dona des de la universitat. Per
tant, convé insistir: si els manuals de llengua de 1’ensenyament
secundari no son satisfactoris en la teoria lingiistica i en 1’explicacié
de les estructures de la llengua estudiada, és perque la formacio
teorica que els seus autors han rebut en la universitat no és
satisfactoria.
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Els conceptes morfologics basics en 'ensenyament
secundari: alternativa

The Basic Morphological Concepts in Secondary Education:
Alternative

Sara Martinez Fraile
Universitat de Valéncia
samar3@alumni.uv.es

Resum: Este article complementa altre que analitza el tractament habitual de la
morfologia en I’ensenyament secundari, d’A. Saragossa. Oferix una alternativa. La
primera part té I’objectiu de superar les dificultats per a definir dos conceptes dificils
(concordanca, génere). La concordanga esta presentada com a una repeticié d’una
informacié que ja dona el nucli sintactic. Pel que fa al génere, va unit a la pluralitat
de conjugacions (4 en llati) i declinacions (5 en llati). S6n classificacions en qué ha
desaparegut la causa de la creaci6. Per aix0 el trio pensa/entengué/preferi no
comporta tres valors diferents, i tampoc el duo finestr-a/carrer (femeni/masculi). Per
a entendre la dualitat pense/he pensat (o walked/will walk: «verb + temps» contra
«temps + verby), I’article reflexiona sobre les tres fases de formacié de les llengiies
(1a.: noms només; 2a.. verbs i adjectius; 3a.: categoria relacionant, temps,
intensificacié de 1’adjectiu) i per quin motiu arriba un moment que les llengiies
necessiten passar dels casos a les preposicions, de pensi a vaig pensar i de longer
(anglés) a més llarg. La proposta feta permet entendre ’evolucié de les llengiies i
explica per qué n’hi han amb molta flexid, amb poca i sense, factor important per a
recuperar la concepcié universal de la teoria linglistica.

Paraules clau: ensenyament secundari, morfologia, concordanga, génere,
declinacions, conjugacions, concepcid universal de la teoria lingiistica.
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Abstract: This article complements the article that analyzes the habitual treatment
of the morphology in the secondary school, by A. Saragossa. It offers an alternative.
The first part has as objective overcoming difficulties for defining two difficult
concepts (agreement, gender). Agreement is presented as repetition of information
that the syntactic core has already given. Gender is joined to plurality of
conjugations (4 in Latin) and declinations (5 in Latin). Both are classifications which
the cause of creation has disappeared. For this reason, the trio pensa/entengué/prefer
hasn’t different values, and the duo finestr-a/carrer (feminine/masculine) neither. In
order to deal the duality pense/he pensat (or walked/will walk: «verb + time» against
«time + verb»), the article reflects on the three phases of languages formation (1*:
nouns; 2"%: verbs and adjectives; 3" relational category, time, intensification of
adjective) and why in a specific moment languages need to change from cases to
prepositions, from pensi to vaig pensar and from longer to més llarg. The proposal
made allows to deal the evolution of the languages and it explains why there are
languages with a lot of inflection, little and other without it, important factor to
recover the universal conception of the linguistic theory.

Key words: secondary school, morphology, agreement, gender, declinations,
conjugations, universal conception of the linguistic theory.
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1 " Introduccio

L’article “Els conceptes morfologics basics en I’ensenyament
secundari: tractaments habituals”, que publica en aquest mateix volum
Abelard Saragossa, mostra com actuen els manuals de 1’ensenyament
secundari davant I’ensenyanca de la morfologia. El panorama que
descriu justifica este article, que té com a finalitat presentar una
proposta per a explicar les nocions fonamentals de la morfologia o
flexi6 d’una manera simple i aplicable, i evitar aixi les anomalies
metodologiques i pedagogiques que descriu Saragossa.

Partirem del principi que la definicié de qualsevol concepte
linguistic ha de comencar per explicar quin valor aporta a la
comunicacio linguistica. També, considerarem la concepcid historica
de la morfologia, flexié o accidents gramaticals, limitada a sis
nocions: genere, nombre i cas en el nom; temps en el verb;
concordancga en 1’adjectiu i en el verb; 1 comparacio de 1’adjectiu:

1. Exemples dels conceptes de la morfologia o flexio

génere: lle-6/lleo-na;

nombre: germa/ german-s, cadira/cadire-s;

cas: fili-ae en llati;

temps del verb: pens-e, pens-ava, pens-i, pensar-¢...;

concordanga de 1’adjectiu en génere i nombre: eix-e Xic

bonic/ eix-a xic-a bonic-a / eix-0s xic-s bonic- s/ eix-es

xiqu-es boniqu-es;

f. concordanca del verb en persona gramatical: jo pens-e,
tu pens-es, ell pens-a...

g. comparacio de ’adjectiu: long-er en anglés, fort-ior en
Ilati.

®o0 o
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Com constata Saragossa (2015: 82), eixes nocions expressades
al final de la paraula poden canviar la seua posicidé i passar a
expressar-se davant, cas en qué graficament separem els components:

2. Dos maneres d’expressar els conceptes de la morfologia o
flexio
a. En la primera fase, al final del nom, de 1’adjectiu i del
verb: filiae, fortior, amauimus.
b. En la segona fase, davant del nom, de 1’adjectiu i del
verb; separacio grafica: de filla, més fort, hem estimat.
i. Defiliae a defilla
ii. De fort-ior a més fort
iii. De am-auimus a hem estimat

La idea de la tradicio europea és que la morfologia o flexio
estudia un conjunt de conceptes que fan variar la forma de la paraula.
Aixi, cadira i cadires son la mateixa paraula, i per aixd només una
figura en els diccionaris. En canvi, fangds no és una modificacié de la
paraula fang; és una paraula derivada, diferent de la primitiva. En eixe
cas, tant la paraula primitiva (fang) com la derivada (fangés) figuren
en els diccionaris (Saragossa, 2005: 53).

3. La morfologia o flexi6 i les paraules derivades segons la
linguistica historica
a. La paraula amb flexid seguix sent la mateixa paraula.
i. De les quatre formes Ille6, lleona, lleons,
Ileones, només una figura en els diccionaris,
lleo.
b. La paraula derivada és diferent de la primitiva.
i. Els diccionaris contenen tant la primitiva (fang)
com la derivada (fangos).

La manera d’actuar descrita comporta que evitarem tota la

terminologia lligada a la morfologia del morfema, la majoria
introduida sense definir-la (Saragossa 2015: §4).
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El cami que seguirem és el seglient: en primer lloc, definirem
els conceptes basics de 1’objecte d’estudi de la morfologia; el génere,
el deixarem per al final (82.5) perqué és el concepte més complicat
dins de la morfologia, com espere que comprovem. En una altra
seccid (83), tractarem les dos nocions que constituixen el cor de la
morfologia: la dualitat formes sintétiques (expressio al final del nom,
I’adjectiu i el verb: ferri, fortior, pensarem) i formes analitiques
(expressio davant i separacio grafica: de ferro, més fort, varem
pensar). Eixes dos nocions permeten explicar com €s que 1’objecte
d’estudi de la morfologia pot ser molt gran en una llengua, molt reduit
en una altra i inexistent en una tercera. Aixi, hi han llengiies amb una
quinzena de casos, n’hi han que en tenen uns pocs i n’hi han que no en
tenen. D’eixa manera, donarem suport a la concepcid universal de la
teoria linguistica (que hauria de ser aplicable a totes les llengues).

2. Una proposta per a I’ensenyament mitja
2.1. El nombre

Hi han noms comptables i noms no comptables. Son
comptables els noms que fan referéncia a objectes que estan
delimitats, de manera que percebem on comencen i on acaben (com
ara una paret). A partir de la delimitacio, podem separar en la realitat
els objectes representats per un nom comptable (com ara paret) i
podem dir si n’hi ha u només (una paret) o si n’hi han més d’un
(diverses parets). Hem arribat a la unitat i la pluralitat. L’efecte és que
els podem comptar (una paret, dos parets, tres parets...). Als noms
comptables, podem aplicar el nombre, que expressa el plural (paret +
s = pluralitat de parets). En els objectes que no estan delimitats, no és
pertinent on comencen i on acaben, de manera que no els podem
comptar, com ara /‘aigua, la farina 0 el formatge.

Les gramatiques no solen fonamentar la distincio entre noms
comptables i noms no comptables (Badia i Margarit, 1962; Fabra,
1912. 1918. 1956; Marva, 1932; Moll, 1968 Salvador; Salvador, 1951;
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Sanchis Guarner, 1950; Valor, 1977). Una excepci0 és Saragossa
(2005: 71).

Si a través del nom només ens referim a un objecte, el nom
tindra la forma basica, és a dir, estara en singular; en canvi, si
indiquem més d’un objecte, apareix el plural, que es forma com a
regla general afegint una s al singular. L’origen d’eixe mitja esta en
I’evolucio dels casos llatins. Pero eixe detall cau fora dels interessos
dels alumnes dels instituts.

2.2. El temps

El temps apareix amb els verbs, de manera que és una de les
nocions que fa variar la forma d’eixes paraules. En compte de parlar
d’accions i estats, que les gramatiques no solen definir (Academia
Valenciana de la Llengua, 2006: 88.2, 88.5.1) i que un professor no
sap explicar bé als alumnes, seguirem la proposta de Saragossa (2005:
34), que substituix eixa dualitat per canvis i permanéncies. Es una
dualitat molt més simple i més aplicable, ja que les persones pensen
que tota entitat només té dos possibilitats d’existéncia: canviar (anar,
créixer, morir...) 0 no canviar (i, per tant, perdurar). Les permanéncies
sOn escasses (ser, estar, pareixer...).

Per a saber si una entitat ha canviat o perdura, I’hem de
comparar en dos moments de la seua existéncia. Per eixe motiu, les
llengiies humanes ajunten 1’expressio del temps i I’expressio del verb.
Quan diem que La paret ha caigut, és perque hi ha hagut un canvi:
abans estava dreta; ara esta tombada. En I’oracié dita (La paret ha
caigut), la forma verbal ha caigut expressa dos conceptes: el contingut
semantic del verb caure (un canvi) i el temps que les gramatiques
anomenen preterit indefinit (el canvi s’ha produit en un moment
anterior al temps en que I’emissor parla, sense que 1’emissor sapia en
quin periode del passat la paret ha caigut).
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2.3. La concordanca de I’adjectiu

La concordanga és un altre concepte flexiu que fa variar la
forma d’algunes paraules, concretament afecta 1’adjectiu i el verb.
(Per quin motiu les preposicions no concorden i I’adjectiu i el verb si?
La proposta que fa Saragossa (2005: 55) és que ’adjectiu i el verb son
dos categories gramaticals que tenen un comportament sintactic
semblant: per a unir un nom a un altre nom, necessitem una categoria
relacionant subordinant (café amb llet) o coordinant (café i llet); en
canvi, no necessitem la categoria relacionant quan unim un adjectiu a
un nucli nominal ( eix-es + taul-es + vell-es) i un verb al subjecte ( jo
+ pens-e).

¢En qué consistix la concordanca? ¢Com podem explicar eixa
nocio als alumnes? Saragossa (2005: 55) proposa que és una
conseqliencia de les relacions sintactiques, en la qual un constituent
nominal fa que caracteristiques seues tornen a ser expressades pel
constituent unit directament, siga 1’adjectiu o siga el verb. Amb uns
exemples ho comprovarem facilment. En eix-0s xic-s bonic-s, el nucli
nominal és un nom masculi en plural; i la terminacio s de bonics torna
a dir eixa mateixa informacio: el nucli és un nom masculi en plural;
igual passa en eix-0s: la terminacid os torna a dir la mateixa
informacio que expressa el nucli nominal (xics). Si ara diem aquell-es
finestr-es ampl-es, el nom finestres informa al receptor que es tracta
d’un nom femeni 1 esta en plural, informacié que repetix la terminacio
es de aquell-es i de ampl-es.

Observem que la concordanca no té un valor comunicatiu
propi, contrariament al que hem vist parlant del nombre i del temps: la
concordanca torna a dir una informacié del seu nucli. Aixo obliga a
fer-nos esta pregunta: ¢quina és la seua utilitat en la comunicacié? En
els casos habituals (quan 1’adjectiu esta al costat del nucli nominal), la
concordancga no aporta informacio atil al receptor. Només en el cas
que el parlant elidixca el nucli nominal perqué ja ha aparegut en el
discurs previ, la concordanga de I’adjectiu pot ser util. Ho podem
comprovar en 1’oracid segiient: Vull un vestit i una jaqueta, el més car
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que hi haja i la més bonica que trobes. En I’exemple posat, la
concordanga de 1’adjectiu car (masculi i singular) comporta que el seu
nucli és vestit, i no jaqueta. En canvi, el femeni singular de bonic-a
ens permet deduir que el seu nucli nominal elidit és jaqueta.

El fet que quan parlem molt poques vegades la concordanca de
I’adjectiu siga util explica que hi hagen llengiies que no en tinguen,
com ara I’anglés o el guarani, llengua del Paraguai i de parts d’uns
altres estats sud-americans.

2.4. La concordanca del verb

Hem separat la concordanca del verb perque és més
complicada. En I’adjectiu, sovint hi han formes que passen del nom a
I’adjectiu. Aixi, hi ha la mateixa terminacio (es) en molt-es finestr-es
ampl-es. En canvi, la concordanca del verb amb el subjecte no es veu
perque no hi han formes que passen del subjecte al verb. Ara, només
passa el concepte, que és la persona gramatical (primera, segona i
tercera del singular, i primera, segona i tercera del plural):' I’emissor,
que és la primera persona; el receptor, que és la segona persona, i allo
que les gramatiques anomenen tercera persona, que en realitat s, com
assenyala Satorre (2002: 352) de la ma de Benveniste (1972: 171), la
no-persona perqué no inclou ni I’emissor ni el receptor. Es qualsevol
nom comu 1 qualsevol nom propi que no siga el de I’emissor ni el del
receptor.

La primera persona del plural és I’emissor 1 qualsevol altra
persona. La segona persona del plural és una pluralitat de receptors o
el receptor 1 més persones sempre que no incloga 1’emissor.
Finalment, la tercera del plural és una pluralitat d’entitats que no

1 Pensem que 1’origen de I’expressidé persona gramatical deu estar en el valor
etimologic de la paraula persona: “mascara d’actor”, “personatge”, ja que els
participants de 1’acte de parla representen el paper d’emissor o receptor i
gramaticalment son emmascarats amb 1’expressio persona gramatical. De fet, com
indica Saragossa (2005: 58), les terminacions que adopta el verb a través de la
concordanga son la disfressa que es posa cada verb en un temps.

198 |Pigina [SSN: 1988-8430



Tepuelo, n° 22 (2015), pags. 191-214. E/ls conceptes morfologics. . .

incloga ni I’emissor ni el receptor o els receptors. En total, 3x2= 6
persones gramaticals.

Segons quin siga el subjecte (primera, segona o tercera persona
del singular o del plural), el verb adopta una terminacié especifica o
una altra. Un efecte de la concordanca del verb amb el subjecte és
I’existéncia de sis formes en cada temps (jo pens-e, tu pens-es, ell
pens-a, nosaltres pens-em, vosaltres pens-eu, ells pens-en).

Convé insistir que, a diferéencia del que hem vist en la
concordancga de 1’adjectiu, el verb no pren formes del subjecte, només
pren el concepte persona gramatical; de manera que, hi ha la mateixa
repeticié conceptual: en Jo pens-e, la terminaci6 —e ens dona la
mateixa informacio que el pronom jo (emissor, primera persona del
singular).

El verb també es diferencia de I’adjectiu en el fet que, quan
parlem, moltes voltes no diem el subjecte perqué és el mateix que el
de I’oracié anterior o és un nom de 1’oracié prévia. Comprovem-lo:
Ahir, els jugadors van parlar amb [’entrenador, que els va dir que
estigueren preparats per al proxim partit. En D’exemple, la
concordanca de la forma verbal va dir informa que el subjecte no és el
mateix subjecte de 1’oracié anterior (els jugadors), siné el nom
entrenador, que és una tercera persona en singular. En canvi, la forma
verbal estigueren ens permet deduir que el subjecte ha deixat de ser
[’entrenador i torna a ser el nom en plural els jugadors.

2.5. El génere

Resta per explicar el génere. ;Quin valor aporta a la teoria
linguistica el concepte anomenat génere gramatical en les
gramatiques romaniques? Les gramatiques de les llenglies romaniques
intenten explicar el genere dient que representa el sexe (siga femeni o
siga masculi). Per0 eixa proposta incorre en una anomalia
metodologica significativa. Una definicié pot tindre alguna excepcio
(que cal intentar justificar), pero no pot tindre moltes més excepcions
que verificacions. Es ben sabut que els noms que representen
conceptes, els noms que indiquen objectes (que son milers i milers),
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els noms que expressen plantes i la major part dels noms que es
referixen a animals (insectes, reptils, peixos, ocells, etc.) no indiquen
ni un mascle ni una femella. Només en una part dels noms que
expressen persones (cosina i cosi) i en algun nom aplicat a mamifers
(gata i gat), el génere gramatical té valor comunicatiu (informa si
parlem d’una dona o d’un home, d’un animal femella o d’un animal
mascle).

Per a solucionar eixa problematica, Saragossa (2005: 269-272)
té en compte que el genere esta unit a dos factors: la pluralitat de
conjugacions verbals i de declinacions que tenia el llati, les quals (tant
les conjugacions com les declinacions) no comunicaven res al receptor
fa dos mil anys.

Partint de I’axioma que les llengiies no creen formes inutils,
podem considerar que en alguna epoca remota els parlants
classificarien els verbs en quatre (0 més) grups (anomenats
conjugacions), potser per a facilitar 1’aprenentatge i el domini dels
verbs. Pero al cap de segles o de mil-lennis, es decidiria que eixe
factor havia deixat de ser important i, en consequéncia, el valor
comunicatiu de cada grup verbal es perdria; ara bé, les formes es
mantenen, de manera que tenim una pluralitat de formes sense valor
comunicatiu. Aixi, les tres formes del valencia pensa, entengué i
preferi (acabada cada una en una vocal diferent) expressen el mateix
concepte: tercera persona del singular del preterit perfet.

El mateix procés hi ha hagut en els noms, cosa que €s
previsible. Si un poble classifica els verbs en diversos grups, és
normal que faca igual en els noms: s’organitzen en grups anomenats
declinacions.

Quan es realitzen els primers estudis gramaticals del llati,
probablement ja havien desaparegut els valors que representaria cada
declinacié i cada conjugaci6. Eixa desaparici6 també ajudaria a
entendre que ordenaven les declinacions i les conjugacions per
I’obertura de les vocals que les expressaven: la primera corresponia a
la vocal a (el nom mensa, o el verb amare) i les darreres eren per a les
vocals més tancades, la i i la u (com ara el nom dies / diei o el verb
audire).
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Davant d’unes formes que no expressaven cap concepte, els
parlants reaccionen tendint a desfer-se de les formes indtils. Pero una
llengua no pot canviar de colp; el procés pot durar milers d’anys. En
les flexions verbals, hem passat de quatre a tres, i en cada llengua
romanica s’han produit moltes evolucions en cada flexio verbal. En el
cas de les declinacions, I’evolucido ha sigut més forta. De les cinc
declinacions que tenia el llati classic, en I’evolucid cap a les llengiies
romaniques han anat reduint-se progressivament. Primer, els pocs
noms de la quarta declinacio (CORNU/CORNUS) passen a la segona;
i els de la cinquena (RES, REI) van a parar a la tercera. El resultat és
que el llati tarda es reduix a tres declinacions: la primera (ROSAM,
rosa), la segona (FOCUM, foc) i la tercera (PONTEM, pont). Entre el
llati tarda i les llengiies romaniques actuals, 1’evolucid basica ha sigut
que els noms de la tercera declinaci6 s’han repartit entre la primera i la
segona (FONTEM: a la primera; PONTEM a la segona).

I bé, ¢qué és el concepte que les gramatiques romaniques
anomenen genere gramatical sind la perduracié de dos declinacions
del llati (la primera i la segona)? La primera declinacié (que tenia com
a marca la vocal —a) I’anomenem genere femeni; i el resultat de la
segona declinacié (que tenia en llati la vocal —0) rep el nom de génere
masculi.

Lliguem caps. Si les declinacions llatines ja havien perdut el
valor comunicatiu fa dos mil anys, pareix obvi que el resultat actual
seguira en la mateixa situacio.

Ara bé, davant d’una dualitat amb milers 1 milers de formes
inatils (els noms de les declinacions primera i segona del llati), els
parlants decidiriem traure utilitat en una part dels noms, la qual és
molt reduida. En concret, es veu que el llati tenia inicialment molt
poques parelles en que una forma de la primera declinacié indicava
una dona (dea, filia) i la forma de la segona declinacio representava un
home (deus, filius). A partir d’eixa situacio, les llengiies romaniques
han anat augmentant-les al llarg de la historia.

Ara, ja podem entendre el fet que, en la immensa majoria de
noms, I’expressio génere gramatical no indica cap concepte; i només
en una minoria indica el sexe.
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3 ¢Per que la morfologia o flexié pot ser enorme, reduida i fins i
tot pot desaparéixer?

3.1. Formes sintétiques i formes analitiques

Ens queda per tractar una questié important: per quin motiu la
morfologia o flexio és una part de la teoria linglistica que varia molt,
ja que hi han llengiies que en tenen molta, llenglies que en tenen poca
i llenglies que no en tenen, dites habitualment llengles aillants. A
més, I’evolucié va regularment en la mateixa direccio: reduint
progressivament la morfologia o flexid. L’explicaci6 d’eixa qiiestid
ens aprofitara per a comentar un concepte de la flexié que existia en
lati i ha desaparegut en les llenglies romaniques, el cas.

Des d’una concepcid universal de les llengiies, el caracter
variable de la morfologia és un problema greu. Per a intentar
resoldre’l, ens preguntem per quin motiu en una mateixa llengua hi
han les dualitats presentades al principi: al costat de tu pensaves,
tenim tu havies pensat. En tu pens-av-es, trobem 1’orde «verb + temps
i concordanga»; en tu havi-es pensat hi ha 1’orde contrari, «temps i
concordanca + verb». A més, en un cas aglutinem graficament els
components (pensaves), i en I’altre, els separem (havies pensat). La
proposta habitual consistix en afirmar que en la flexié verbal hi han
«formes simples i formes compostes»; perd hi han els mateixos
conceptes (verb, temps i concordanca), de manera que les dos
construccions sén igual de simples (o igual de compostes).

Fora de les llenglies romaniques, també hi ha la mateixa
dualitat, com ara el preterit perfet de I’angles (you wanted) contra el
futur (you will want). En el cas del valencia, la dualitat que estudiem
apareix en un temps, el pretérit perfet. Aixi, al costat de Torni ahir hi
ha Vaig tornar ahir.

Sempre es dona el cas que les formes aglutinades (pensaves,
wanted, torni) son mes antigues que aquelles en qué separem els
components i els conceptes de la flexié van davant del verb (havia
pensat, will want, vaig tornar).
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Fixant-se en la cronologia, Saragossa ha mirat cap a 1’origen
de les llengiies per a intentar aclarir I’enigma. Encara que no tenim
dades empiriques sobre el procés de creacié de llenglies, podem fer
argumentacions simples i versemblants. Seguint el principi pedagogic
i alhora cientific que les persones anem de les coses simples i
elementals a les complicades, podem deduir que primer parlariem
dient noms només. Un exemple real que aporta Saragossa és el
seguent: el metge posa a la seua filla una injeccio per sorpresa, esclata
a plorar i diu a son pare la primera oracié6 amb més d’un nom: jHome
pupa cul!, és a dir, e/ metge m’ha fet pupa en el cul. Posteriorment,
vindrien els verbs (sense el temps): Xiquet menjar = el xic vol menjar;
també, creariem algun adjectiu quantitatiu i qualificatiu: jMolts
cavalls! = Veig molts cavalls, jBou gran! = Veig un bou molt gran.

Molt posteriorment, les persones intentariem expressar el
temps i les relacions locatives entre els objectes (dins, fora, prop,
lluny, davant, darrere, dalt, baix, etc.). ;De quina manera podiem
expressar eixes nocions? Saragossa apel-la a un altre principi cognitiu:
les persones creem a partir de les coses que ja hem creat. En el cas del
verb, comengarien a aparéixer les formes de la flexi6 verbal: pens-ava,
pens-arem, etc. Per a explicar la uni6 entre el temps i el verb, podem
recordar unes paraules ja dites (82.2): si volem saber si una entitat ha
canviat o perdura (que és el valor basic dels verbs), hem de comparar
eixa entitat en dos moments de la seua existéncia, i deduir si ha
canviat o si no ha canviat.

En les relacions locatives, actuariem de la mateixa manera.
Com que eixos conceptes s’apliquen al nom, modificariem el final
dels noms per a expressar-los. Com és sabut, eixa manera d’actuar fa
que sorgisquen els casos. Com ja hem notat, la dualitat filiae i de filla
és exactament com pens-arem i varem pensar. En les formes més
antigues, modifiquem el final del verb (pens-arem) i el final del nom
(fili-ae). En les formes modernes, 1’expressio del temps i de les
relacions locatives entre els noms apareix davant del verb (varem
pensar) i davant del nom (de la filla).
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Quant als adjectius, la forma comparativa de 1’adjectiu llati
fort-em era fortior-em. En canvi, en les llenglies romaniques és més
fort.

Saragossa anomena a les formes més antigues, sintétiques
(filiae, pensarem), nom vinculat a 1’aglutinaci6 grafica i a la dificultat
que hi ha a voltes per a trobar I’expressido de cada concepte. A les
formes més modernes, els podem dir analitiques (de la filla, varem
pensar), ja que separem els components i sabem quina forma és
I’expressio de cada noci6. Amb eixos dos conceptes (formes
sintétiques i formes analitiques), podem definir dos manifestacions de
la categoria sintactica relacionant, els casos i les preposicions. Els
casos son la manera sintética de manifestar-se la categoria relacionant
(filiae); les preposicions soén la manera analitica d’expressar la
categoria relacionant (de filla).

El panorama descrit obliga a fer-nos esta pregunta: ¢per quin
motiu els pobles arriba un moment que comencen a crear les formes
analitiques i, correlativament, van suprimint formes sintétiques? Hem
vist que podem explicar d’una manera prou simple com deguérem
crear les formes inicials, les sintetiques. Mirem ara si podem fer claror
sobre la creacio de formes analitiques.

3.2. Causa de la creacio de les formes analitiques

Saragossa nota que 1’expressio dels casos és facil quan n’hi
han pocs. Inicialment, les relacions locatives serien interioritat,
adjacéncia i exterioritat. Pero les llenglies anirien creant més i més
valors locatius. Es facil que un idioma cree una vintena de relacions
locatives. Per tant, a mesura que una llengua tindria més i més casos,
cada volta seria més dificil expressar eixes nocions modificant el final
del nom.

En els verbs, és encara més clar. Una llengua que haja creat
huit temps® i que tinga sis formes en cada temps (una per persona
gramatical), necessita 48 formes (8x6= 48), cosa que significa fer 48

2 Quatre simples (present, preterit, futur i potencial) i quatre anteriors (he pensat,
havia pensat, hauré pensat, hauria pensat)
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modificacions al final d’un verb. Com podem comprovar, a mesura
que les llengties anirien desenvolupant-se cada volta seria més dificil
expressar els conceptes nous modificant el final dels noms i el final
dels verbs.

Per a explicar a quina opci6é varem recorrer fa milers d’anys,
hem d’assenyalar que el segon component de les construccions
sintétiques té un cos foneétic curt: sovint, un fonema, dos fonemes,
tres... Aixi, el genitiu llati només en tenia u (fili-a-e; la a indicava que
era un nom de la primera declinacid). A més, els parlants no sén
conscients del valor que té el segon component de les formes
sintétiques. Si li preguntem a un valencia que vol dir areu, dira que
per a ell no vol dir res. En canvi, si li preguntem que significa vareu
probablement ens dira que vareu aprofita per a parlar del passat:
Vosaltres vareu fer ahir aix0. Semblantment, si poguérem preguntar a
un llati qué vol dir qualsevol terminacié casual, no entendria res. En
canvi, qualsevol valencia sap qué vol dir la preposicié per (tres
fonemes), o dins (quatre fonemes). Igual passa en angles. Si
preguntem a un anglofon que vol dir 2, no entendra res. No cal dir que
o és el so que apareix després de long en longer. En canvi, un
anglofon probablement si que entendra que vol dir mo: (more), la
forma analitica d’expressar la comparacio.

Eixes observacions permeten fer esta proposta: quan
I’expressio dels casos i dels temps anava complicant-se cada volta
més, els parlants decidixen que la creacié de més casos i de més temps
tindra una forma amb dos caracteristiques noves; en primer lloc, sera
independent de la forma dels noms i dels verbs; i en segon lloc, tindra
més cos fonétic com a regla general. Hem arribat a les formes
analitiques. Saragossa apunta que el canvi d’orde que presenten
respecte a les formes sintétiques esta lligat a fets sintactics, cosa que
se n’ix de I’objecte d’estudi d’este treball.

Hem de notar que les formes analitiques simplifiquen les
llenglies. Adés, hem dit que una llengua que tinga huit temps
necessitara 48 formes sintétiques (sis per cada temps). En canvi, quan
una llengua arriba al final de I’evolucié en necessita molt més poques.
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En concret, en necessitara una per al verb, huit per als temps i sis per a
la concordanca. En total, 15 formes. Hem passat de 48 formes a 15.

En el punt en qué ens trobem, podem explicar d’una manera
clarament objectiva per quin motiu la flexi6 verbal de ’anglés (que és
predominantment analitica) és més simple que la flexio verbal de les
llenglies romaniques, en les quals hi han tantes formes sintétiques com
analitiques. En I’apartat segiient, comentarem que en la flexio del nom
habitualment també hi ha simplificacié quan els parlants canvien
formes sintétiques per formes analitiques.

3.3. Formes sintetiques, declinacions i conjugacions

Resumim per a seguir avangant. El recorregut que hem fet ens
ha possibilitat realitzar una proposta sobre quines serien les quatre
fases que hi haurien en la creacio de les llengues:

4. Quatre fases en la creacio i desplegament de les llenglies

a. Al principi, les oracions només tindrien noms (un nom,
dos noms, tres noms...; oracio real: Home pupa cul).

b. Al costat dels noms, apareixerien verbs i algun adjectiu
(qualificatiu i, sobretot, quantitatiu).

c. Creacid dels casos, dels temps verbals sintétics i de la
intensificacio sintética de 1’adjectiu.

d. Per quin motiu el creiximent del procés anterior (c)
acaba sent impracticable.

i. Efecte: aparicié de les preposicions i de les
formes verbals analitiques.

Per a entendre millor la creacié de les formes analitiques (4d.i),
Saragossa nota que les formes sintétiques van unides a les
declinacions i a les conjugacions en les llengiies que en tenen. Ja
sabem que eixos dos conceptes impliquen classificacions antigues dels
noms i dels verbs, que els parlants tendixen a reduir progressivament
quan ha desaparegut el valor de la classificacid. I bé, si unim les
declinacions i les conjugacions a les formes sintétiques comprendrem
quanta complexitat innecessaria impliquen.
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En els casos, alla on les llengies romaniques tenen la
preposicié de (una forma només) el llati tenia cinc formes diferents
per al cas genitiu, una per a cada declinacié. En la flexio verbal, una
llengua que diferencie sistematicament les conjugacions, si té huit
temps i tres conjugacions, no necessitara 48 formes. En tindra
48x3=144 formes, contra les 15 que necessita una llengua analitica
que tinga una conjugacié només:

5. Formes i conceptes. Exemple: llengua amb 8 temps i 3
conjugacions
a. Expressio sintética: 8x6 persones gram. = 48 formes x
3 conj. = 144 formes
b. Expressié analitica: 1 verb + 8 temps + 6 pronom per a
la conc. = 15 formes

Realment, és ben comprensible que les llenglies procuren
canviar sempre que poden formes sintétiques per formes analitiques,
ja que en una part de les llengies hi ha una simplificacio espectacular
(sobretot si tenen una pluralitat de declinacions i de conjugacions).

3.4. Reducci6o de la morfologia o flexio, fins a la
desaparicid

Ara, ja podem entendre per que la morfologia o flexi6 varia en
les llenglies. També, per quina rad tendix a anar reduint-se i per quin
motiu hi han llengies sense flexié o morfologia.

Per a comprendre eixa problematica (que és tan important per a
arribar a una visié universal de la teoria linguistica), preguntarem si
algun lingiiista posa les preposicions en |’objecte d’estudi de la
morfologia o flexid. Ja sabem que la resposta és negativa. En canvi, si
ara preguntem si els casos son propis de la flexid, trobarem que tots
els linguistes diuen que si que hi pertanyen. Ara bé, darrere dels casos
i de les preposicions hi ha la mateixa categoria sintactica: aquella que
permet unir un nom a un altre.
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La incertitud que tenim davant és facil d’aclarir: d’una manera
rigorosa, només pertanyen a 1’objecte d’estudi de la morfologia o
flexié les formes sintétiques (els casos), pero no les analitiques (les
preposicions). Si a aix0 afegim que les llenglies van canviant
progressivament  formes sintétiques per formes analitiques,
convindrem que és del tot coherent que hi hagen llengiies amb molta
flexié (com ara el llati classic), llengiies amb poca flexié (com ara
I’anglés actual) i llengues sense flexid (com ara el xinés).

Per0 la naturalesa de les llengues és la mateixa en totes (el
xinés, I’angles i el llati). Només canvia la manera d’expressar els
conceptes. Probablement, el problema és haver pensat que una paraula
seria “allo” que apareix entre dos buits grafics, de manera que en les
formes sintétiques (filiae, fortior, amauimus) hi hauria una paraula,
mentres que en les formes analitiques n’hi haurien dos (de filla, més
fort, hem estimat). Pero en els dos casos hi han les mateixes paraules
(sempre dos). Com recorda Saragossa (2014: 83), els diccionaris
indiquen que les propietats definitories de les paraules son dos:
pertanyer a una categoria sintactica i tindre un contingut semantic.

Convé notar que la morfologia o flexié no estudia el valor
comunicatiu d’una part dels conceptes lingliistics d’una llengua, a
diferéencia del que fan les altres parts de la teoria linglistica, sin6
només la manera com els expressem (sempre al final del nom, de
I’adjectiu 1 del verb, 1 predominantment amb pocs fonemes 1 amb poca
consciencia dels parlants).

Els lectors d’este treball sentiran inquietud, cosa comprensible,
ja que aci no hem tractat quins processos es produixen des del moment
que les llengles casuals comencen a crear “preposicions”. En les seues
classes, Saragossa explica que les llenglies no poden canviar de colp.
En conseqiiéncia, quan una llengua comenca a crear preposicions i
n’aplica una, també recorre a un cas. Aixd comporta que, per a
subordinar un nom, els parlants recorren a dos senyals, un cas i una
preposicid, com ara el llati ad pontem (preposicio ad i cas acusatiu).
En eixe estadi, hi ha una complicacié innecessaria. Per a arribar a
I’estadi amb només preposicions, els casos van reduint-se i adquirint
un valor més general. Com ara, 1’acusatiu llati implicava acostament
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(uadere in carcerem), mentres que 1’ablatiu indicava separacio (exire
ab carcere).

Per a entendre les llengiies, hem de focalitzar o bé 1’estadi en
qu¢ només hi han casos, o bé I’estadi en qué només hi han
preposicions. Si volem entendre el concepte cas focalitzant un estadi
linglistic que també té preposicions (com ara el llati classic),
fracassarem.

6. Llengles que es troben en una evolucid: per a entendre-les,
hem de focalitzar el punt inicial o el final. Aplicacié a la
categoria sintactica relacionant

a. Punt inicial: només casos
b. Punt final: només preposicions

Es probable que el fet de no tindre en compte eixa observacio
haja provocat que les definicions habituals del concepte cas siguen
poc clares.

3.5. Gramatiques amb formes sintétiques i formes
analitiques

Quan una llengua té formes sintétiques i formes analitiques en
la flexié del nom, del verb o de 1’adjectiu, €s comprensible que les
seues gramatiques les agrupen. Seria molt poc pedagogic que una
gramatica d’una llengua romanica estudiara les formes verbals
sintétiques (pensem) en un lloc i les analitiques (hem pensat) en un
altre. Pero, naturalment, si que han d’informar als lectors com de
diferents sén pensem i hem pensat (orde diferent dels conceptes i
aglutinacio o separaci6 grafica). | ho han de fer amb els conceptes dits
(orde i grafia), no amb expressions sense sentit (formes simples i
formes compostes).
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4. Conclusions

El tractament de la morfologia en els manuals de secundaria
justifica este treball, que beu directament de les lligons del professor i
linguista Abelard Saragossa, aixi com de la seua gramatica. Amb esta
proposta, hem intentat mostrar la possibilitat de tractar eixa part de la
teoria lingiiistica d’una forma util 1 aplicable.

Com que el llenguatge és un mitja de comunicacio creat per les
persones, hem partit del principi que 1’estudi de qualsevol concepte
lingtiistic ha d’explicar quin valor aporta a la comunicacio lingiistica.
També, hem considerat la concepci6 historica de la morfologia, flexio
0 accidents gramaticals. La proposta a qué hem arribat permet
prescindir de tota la terminologia lligada a la morfologia del morfema,
la majoria introduida sense definir-la (Saragossa 2015: §4).

El cami que hem tracat és el seguent: en primer lloc, hem
definit els conceptes basics de 1’objecte d’estudi de la morfologia (82),
deixant el genere per al final (82.5) perqué és el concepte més
complicat dins de la morfologia. A continuacid, en una altra seccid
(83), hem intentat aclarir una caracteristica molt inquietant de la
morfologia o flexio: el fet que varia molt, ja que hi han llenglies que
en tenen molta, llengiies que en tenen poca i llengiies que no en tenen.

També, hem intentat explicar el motiu pel qual I’evolucid
tendix a reduir progressivament esta part de la teoria linglistica. Per a
abordar eixe tema, hem estudiat les dos nocions que constituixen el
nervi central de la morfologia: la dualitat formes sintétiques (expressio
al final del nom, el verb i I’adjectiu: ferri, pensarem, fortior) i formes
analitiques (expressié davant i separacidé grafica: de ferro, varem
pensar, més fort). El tractament de la questié ens ha aprofitat per a
comentar un concepte de la flexié que existia en llati i ha desaparegut
en les llengiies romaniques, el cas. Realment, el cami seguit dona
suport a la concepci6 universal de les llengues.

Hem assenyalat que, per raons didactiques, si una llengua té
formes sintéetiques i formes analitiques (com passa en les llengues
romaniques i en les germaniques) és convenient que les gramatiques
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les agrupen en la flexid. Pero, han d’informar als lectors sobre les
diferencies (I’orde dels conceptes i 1’aglutinacid o separacié grafica,
pensem i hem pensat). En canvi, es preferible evitar formes simples i
formes compostes.

Tenint en compte que és positiu que les investigacions acaben
plantejant nous temes d’estudi, observarem que és necessari seguir
mirant si les teories linguistiques en qué ens basem els docents s6n
objectives i coherents. La reflexio critica sobre eixe tema és
fonamental. Per una altra banda, hem de centrar la nostra mirada en el
procés anomenat transposicié didactica’, en la manera de treballar
[’objecte d’ensenyament ( la morfologia) i en com comprenen i
assimilen els alumnes les nocions ensenyades en classe.

Este treball i “Els conceptes morfologics basics en
I’ensenyament secundari: tractaments habituals”, de Saragossa (2015),
han tractat la primera questid: la teoria linguistica en que es basa
I’ensenyament de la morfologia en secundaria. Hem deduit que és poc
coherent, i per aix0 hem proposat una alternativa, que té com a marc la
concepcid de la tradicio europea. Per a seguir avancant, a banda de
reflexionar sobre quins continguts son necessaris (0 més adequats) en
I’ensenyament secundari i de quina manera els hem d’ensenyar (temes
sobre els quals reflexionen didactes de la llengua), seria interessant
ocupar-nos d’una qiiestio menys estudiada: a través d’una investigacio
d’aula, deduir quines nocions de la morfologia o flexié han assimilat
els alumnes, quines idees s’han format, com les han construides i si
eixes idees son adequades per a comprendre la comunicacio
linguistica.

3 Com assenyalen Camps et. al (2005: 104), i com també podem llegir en Bronckart
i Plazaola (2000), es tracta d’un concepte proposat per Verret (1975), que més tard
reprén Chevallard i el situa al centre de la problematica didactica. Seguint la
formulacié de Chevallard (1985, 1991), el procés consistix en seleccionar entre els
continguts que les teories cientifiques elaboren, els que es consideren aptes i
necessaris per a I’ensenyament; a més, els continguts s’han de presentar als alumnes
de manera que els puguen entendre i assimilar.
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Propuestas diddcticas para estudiar Ia sintaxis coloquial
en Bachillerato: Ias “construcciones suspendidas”

Didactic proposals for studying conversational syntax in high school
education: “suspended structures”

Montserrat Pérez Giménez
Universitat de Valéncia — GIEL — Val.Es.Co.
montserrat.perez@uv.es

Resumen: En el discurso oral, especialmente en el coloquial, es frecuente hallar un
tipo de enunciados que no cabe equiparar con la unidad convencional oracion: son
las denominadas construcciones suspendidas. Constituyen una suerte de
construccién que las gramaticas al uso conciben incompleta, aunque, segun puede
comprobarse, son completas merced a la estrategia comunicativa que se infiere en
ellas. Nos referimos a construcciones como: Esa noche hacia un frio... Asi, en este
trabajo nos proponemos llevar al aula de Bachillerato el discurso oral en su
modalidad méas genuina, la conversacion coloquial, a partir del estudio y analisis de
las construcciones suspendidas, con el fin de que los alumnos reconozcan su
peculiar realizacion prosddica y, adviertan, ademds, la estrategia pragmaética
implicada en su produccion.

Palabras clave: construccion suspendida, estrategia pragmatica, atenuacion,
intensificacion, Bachillerato.
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Abstract: In oral discourse, especially in the colloquial, it is common to find a type
of statements that cannot be equated with the conventional unity sentence: they are
the so-called suspended constructions. They constitute a kind of construction that
grammars conceive incomplete, although, as it can be seen, they are complete thanks
to the communication strategy that is inferred in them. We refer to constructs such
as: That night was so cold... Thus, in this work we aim to bring to the classroom oral
discourse in its most genuine form, colloquial conversation, based on the study and
analysis of suspended constructions, so that students recognize their peculiar
prosodic realization, and also to warn, pragmatic strategy involved in its production.

Key words: suspended construction, pragmatic strategy, intensification, attenuation,
high school education.
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1. Introduccion

El enfoque comunicativo imperante en la didactica de lenguas,
tanto de L1 como de L2, requiere conectar los usos linglisticos con la
situacion comunicativa en la que se producen, con los interlocutores,
con su intencién comunicativa, etc. Todo ello implica, entre otras
cosas, la necesidad de emplear materiales linglisticos reales, pues solo
asi se pueden analizar las producciones efectivas que realizan los
hablantes, sometidos a las circunstancias que las diversas situaciones
comunicativas les imponen (Abascal, 1994, 1995; Cortés y Mufiio,
2008). Asi, pensamos que para desarrollar la competencia
comunicativa de nuestros alumnos resulta imprescindible, entre otras
cosas, trabajar con materiales reales y adoptar una actitud que
promueva el planteamiento de actividades que impliquen establecer un
contacto directo con los interlocutores y las situaciones reales de uso
en las que se ven inmersos. Se trata, en definitiva, de abrir los limites
de la clase, hasta hace poco fijados en la descripcion lingiistica y la
adecuacion a la norma, para propiciar un clima en el que llevemos a
las aulas los contextos propios de la vida cotidiana, donde puedan
combinarse desde los usos de mayor formalidad a los usos coloquiales
(cfr. Pérez Giménez, 2014).

De esta manera, se entendera que el objetivo de este articulo
sea mostrar el aprovechamiento didactico que puede hacerse en la
clase de Bachillerato sobre los anélisis realizados en torno a las
construcciones suspendidas (del tipo: esa noche hacia un frio...) que
hemos podido extraer del corpus oral coloquial del espafiol de Briz y
el Grupo Val.Es.Co. (Valencia, Espafiol Coloquial) (2002) y
recientemente publicado por Cabedo y Pons (eds.) (2013): (en el

t Corpus publicado en dos volimenes en formato papel (Briz, 1995 y Briz y grupo
Val.Es.Co., 2002) que supone un total de 341 horas de grabacion de las que han sido
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apartado 6 de este articulo puede consultarse el sistema de
transcripcion manejado por el grupo Val.Es.Co. en su corpus). En
efecto, en el discurso oral coloquial es frecuente hallar un tipo de
enunciados que no cabe equiparar con la unidad convencional
oracion. Nos referimos a las denominadas construcciones incompletas
(Herrero, 1996; Briz et al., 2003; Hidalgo y Pérez Giménez, 2004;
Pérez Giménez, 2003, 2011), entre las cuales se encuentran las
construcciones suspendidas, objeto de analisis en este trabajo por un
doble motivo: por un lado, no suelen aparecer en las gramaticas al uso
ni del espafiol como L1 ni como L2; por el otro, consideramos que es
preciso ahondar en su estudio, ya que, con frecuencia, son
intencionales, pues siguen un proposito comunicativo (estrategia
pragmatica de atenuacion o de intensificacion).

Por lo demas, escogemos la etapa de Bachillerato por ser
aquella en la que los alumnos necesitan incrementar sus habilidades
linguisticas expresivas y comprensivas tanto orales como escritas,
pues al término de su formacion académica han de incorporarse a la
vida laboral 'y social como ciudadanos competentes
comunicativamente y/o van a cursar estudios superiores. Dichos
alumnos han de desarrollar, por tanto, capacidades que les permitan
expresarse con adecuacion, coherencia, cohesién y correccion en cada
situacion comunicativa (cfr. LOE, 2006).

transliteradas mas de treinta conversaciones. A este corpus hemos de afadir la
reciente incorporacion de nuevos materiales, el denominado Corpus Val.Es.Co. 2.0
(en Cabedo y Pons, 2013), publicado electronicamente en la web del grupo:
http://www.valesco.es, constituido por cuarenta y seis conversaciones mas
secuenciadas en diferentes unidades de andlisis: intervenciones, grupos entonativos
y palabras. Por lo demés, pensamos que el corpus Val.Es.Co. puede resultar de gran
interés para profundizar en el estudio de la lengua espafiola en su vertiente coloquial,
pues ha sido obtenido mediante grabaciones ordinarias y, sobre todo, secretas, y
almacenado en soporte analdgico y digital. Las grabaciones se han realizado
preferentemente en entornos familiares para los participantes. EI nimero minimo de
interlocutores por cada grabacion es de dos, un ndmero necesario para hablar de
conversacion, y un maximo, de cuatro.
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Antes de formular propuestas didacticas sobre las
construcciones suspendidas resulta conveniente estudiarlas con mayor
detenimiento a fin de justificar su interés y caracterizarlas desde un
punto de vista pragmatico y prosodico.

2. Las denominadas construcciones suspendidas
2.1. Justificacion de su interés

Varias son las razones que justifican el estudio de las
construcciones suspendidas:

1. Desde el punto de vista discursivo, se observa una elevada
frecuencia en el corpus de conversaciones coloquiales reales que
manejamos.

2. Desde el punto de vista estructural, poseen caracteristicas
formales precisas: sintacticas y prosodicas (Pérez Giménez, 2011:
167-197; en prensa).

3. Desde el punto de vista pragmatico, se advierte una clara
distincion entre las construcciones incompletas intencionales o estratégicas
y aquellas que no lo zona a partir de la funcién pragmatica que
desempefian.

2.2. Aproximacion teorica a las construcciones suspendidas
Los construcciones suspendidas constituyen expresiones

aseverativas con un tonema de tipo ascendente o suspendido que, si
bien son estructuras incompletas desde el punto de vista formal,
resultan plenas en su sentido, en su comunicatividad. La inflexion
queda al final de la estructura indicando al oyente que debe suplir
inferencialmente lo que falta.

Desde la vertiente gramatical, dichas estructuras no encajan en
ningin molde descrito por la gramaética tradicional —cuyos ejemplos
suelen ser inventados o pertenecen a textos literarios— aunque si se
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contemplan en obras referidas a la sintaxis coloquial, menciones que
siguen siendo escasas, pues salvo los estudios de Herrero (1995, 1997)
centrado exclusivamente en ellas, Albelda (2007) y Pérez Giménez
(2011), en otras obras se las menciona superficialmente, algo que, por
otro lado, ya es de agradecer: desde Seco (1973: 361-379), Narbona
(1989: 166 y 183-185), Vigara Tauste (1992: 415-420; 1980: 23-24),
Briz (1998: 86-87), (Bedmar, 1987; Bedmar y Pose, 2007, 2008a,
2008b) hasta el tratamiento que se hace de ellas en Briz y otros (2003)
que las caracteriza ya como actos suspendidos.

Desde la vertiente estrictamente prosodica, no se describen,
salvo raras excepciones, construcciones suspendidas como a las que
nos referimos  (las  gramaticalmente  inacabadas, pero
comunicativamente completas). Hallamos alusiones a ellas en los
estudios de Hidalgo (1997: 28; 1998: 71-93; 2000: 265-284). Si se
estudian, en cambio, los grupos fénicos suspendidos caracterizados
como la rama tensiva (1) de una unidad entonativa superior a la que
sigue una rama distensiva ().

Por lo demas, las construcciones suspendidas, segin hemos
advertido con anterioridad, constituyen tan solo un tipo de las
estructuras denominadas incompletas, frente a los estructuras
truncadas y los reinicios. Lo que distingue a unas de otras es la
estrategia pragmatica subyacente, el propdsito comunicativo a partir
del cual se producen. Asi, segin hemos podido observar en anteriores
trabajos e investigaciones (Pérez Giménez, 2003, 2004, 2011, en
prensa) dentro de las construcciones incompletas existen dos grupos:
por un lado, se aprecian las estratégicas, gobernadas por la intencion
comunicativa del hablante, ya sean suspendidas o truncadas (cumplen
sendas funciones pragmaticas variadas); por el otro, se advierten las
no estratégicas, producidas de forma incidental por los propios
imperativos que la situacion comunicativa impone, como la
planificacion sobre la marcha, los fendmenos de habla simultanea, etc.
(y no desempefian, en ese sentido, ninguna funcién pragmatica).
Obseérvese el diagrama 1, donde podran hallarse ejemplos de cada tipo
de estructura incompleta destacados en negrita (vid. el sistema de
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transcripcion manejado por el grupo Val.Es.Co. en el apéndice al final
del presente articulo):

“Construcciones
incompletas”

(rupturas de la
construccion en curso,
gramaticalmente

inacabadas)
I
. No estratégicas
Estratégicas (de caracter incidental, por la
(siguiendo un proposito planificacion sobre la marcha,
comunicativo) etc.)
[
G AT ek e otiad 4l habame .
g et e Sperpesciones e Rk i S
intensificacion. interlocutor, por autocorreccion, etc.) estrategia pragmatica implicita
Estructuras o actos Estructuras o actos truncados Reinicios
suspendidos
(3) Briz y Grupo Val.Es.Co. (2002: | (5) Briz y Grupo Val.Es.Co.
(1) Briz y Grupo ValEs.Co. | 02;lineas 473-474) (2002: 505 lineas 13-14)
(2002: 57; lineas 279-283) A jcofio! platos combinaos me lo B: [sii]
At no bebas tantod Caty hago yo§ D: [Phas] senta- [t’has apo-
B: que otra ve- jjoder nanol o B: § de tapas ni de cofia ]
sea-/ calguien quiere més?t// ¢no? C: [td P'has tirao]
beber? A: tenia una- tapas tampoco
C: témate lo que [queda =] iqué va// plato combinao me lo (6) Briz y Grupo Val.Es.Co.
A: [todos] hago yo/ si tenia alli yoo una (2002: 53; lineas 137-138)
C: = °(si porque hay mucho si cocina/// mis huevos y mis D: jhostial/ es que ti no
no—)° cosas (RISAS) armabas- antes no
[armabas
(2 Btiz y Grupo ValEs.Co. (4) Briz y Grupo Val.Es.Co. (2002: jaleo]
(2002: 144; lineas 53-54) 199; linea 368) C: [dijo que-]
G:yo podtia correr por la P: ¢qué? ccémo va el coche ya| que loh- co- que lo
mafiana/ pero por no correr Juan? conocia a
solo— J: muy bien/ que lo diga la ¢l y que te conocia a ti/
mamai— yo habia o desapercibido§
C: jay!/ estd hecho un artista §
: Squ-

que fuimos a la boda dee-/
bueno/ al bautizo

Diagrama 1: Clasificacion de las construcciones incompletas con sendos ejemplos
(destacados en negrita)
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A continuacion,  caracterizaremos  brevemente  las
construcciones suspendidas desde los puntos de vista pragmatico y
prosodico.

2.3. Caracterizacion pragmatica y prosddica

Como podra observarse en los ejemplos siguientes, las
construcciones suspendidas se caracterizan por desarrollar las
funciones pragmaticas de atenuacion e intensificacion (cfr. Briz, 1998:
108-111, 113-163; Hidalgo, 2002: 35-69; Pérez Giménez, 2011: 167-
197):

(7) Briz y Grupo Val.Es.Co (2002: 144; lineas 644-645)
S: noo / no tiré ningun paquete| ] simplemente? noo/ dejé de fumar// no
tenia yaa/ paquete// o sea yaa/ unos dias atrds ya dejé de comprar// y
estaba buscando el momento// y ese fue el momento/// pero es que no
puedes decir/ maNAna/ como digas maiiana— §
§ es/f AHORA
S: c(l)aro/ es/ ahora// ya puede ser mediodiaat / mitd mafanaat que mita
tardee| [tiene que ser ahora/ eh que yo he dicho tantas veces mafiana?//
ya con el tabaco y con/ otras muchas cosas/ con muchas decisiones que
tienes que tomart como digas mafianaf e- va- vas vendido

[

En este caso, el hablante S en su primera intervencion produce
una construccion suspendida: “como digas mafiana—". El tonema de
suspension cumple una funcién muy clara, pues le sirve al hablante
para intensificar su advertencia, pudiendo interpretarse: “como digas
mafiana, nunca dejaras de fumar” o, como explicita S después al final
de su segunda intervencion: “con muchas decisiones que tienes que
tomar? como digas mafianat e- va- vas vendido”.

(8) Briz y Grupo Val.Es.Co (2002: 61; linea 453)
B: ;alli no teniais bar? o cantina o algo de eso? tio?
A: alli las comidas eraan

B: ¢mierda?
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En este otro caso, el enunciado se suspende mediante un
alargamiento vocalico, el hablante A mediante su enunciado
suspendido invita a sus oyentes a inferir lo que tiene intencion de
comunicar: lo malas que eran las comidas (inferencia que el hablante
B explicita en su intervencion). De esta manera, el hablante A logra su
propdsito atenuador al evitar nombrar directamente lo malas que eran
las comidas en el lugar donde se encontraba.

Asi pues, en cuanto a la comunicatividad de la construccion
suspendida, puede comprobarse que la elipsis de la rama distensiva se
suple pragmaticamente. Segun advierte Herrero (1997: 125), la
comunicatividad es “el rasgo esencial” para caracterizar a un
enunciado, pues “permite diferenciar las estructuras suspendidas de
las construcciones fragmentadas e incompletas” (Herrero, 1997: 125).
Podemos afirmar que se hace patente la intencion ostensiva del
hablante, quien pretende que el oyente infiera lo que quiere
comunicarle. Quiza requiera un mayor esfuerzo cognitivo, pero se
gana en efectos contextuales. De esta forma, creemos que la elipsis de
elementos no es un recurso producido simplemente por economia
linguistica, sino causado directamente por la intencion del hablante,
quien, mediante tal elision, enfatiza su intencion comunicativa
(Hidalgo & Pérez Giménez, 2004). Podemos decir, pues, que
configura una implicatura conversacional generalizada, que tiene
lugar independientemente de cuél sea el contexto en que se emite,
merced a la cual el hablante incumple la maxima de cantidad (que se
relaciona con la cantidad de informacion que debe darse), dejando de
lado el Principio de Cooperacion (Grice, 1975).

Por lo que se refiere a sus rasgos prosodicos, enmarcada entre
inflexiones melddicas (o entre dos pausas), la construccion suspendida
esta asociada a una entonacion marcada, ya que goza de un tonema
final ascendente o suspensivo, en la que, ademas, como expresa
Herrero (1997: 117), “es habitual el alargamiento de las ultimas
silabas”. Asimismo, expresa que:

Este especial esquema entonativo desempefia un importante papel en la

interpretacién de las suspendidas, ya que funciona al tiempo como sintoma de
la intencionalidad comunicativa del hablante y como sefial que indica al
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interlocutor la necesidad de elaborar el sentido de la suspendida Herrero
(1997: 117).

3. Propuestas didacticas

Las actividades que proponemos sobre las construcciones
suspendidas contemplan los siguientes aspectos:

» Reconocimiento de construcciones suspendidas en un
fragmento conversacional dado, ya sea oral o escrito (incluso
en textos de caracter literario, segun veremos a continuacion)

» Identificacion de la funcién pragmatica implicada:
intensificacion o atenuacion

» Analisis de la estructura sintactica incompleta: comparativas,
causales, consecutivas, condicionales

» Actividades de transcripcion de conversaciones: preguntas de
comprensidn oral, correspondencia grafia/fonema, etc.

» Actividades de produccién: de discursos orales informales y

formales (presentaciones orales), procurando,
contrastivamente, que los fendémenos coloquiales no se
produzcan.

Por otro lado, es posible, segun los intereses u objetivos del
proceso de ensefianza/aprendizaje, plantear otras actividades que
comporten la observacion y escucha de conversaciones coloquiales
reales con el fin de reconocer otros fendmenos coloquiales que hayan
sido estudiados en clase: fenomenos relativos al nivel fonético-
fonoldgico (debilitacion y/o caida de la d intervocélica en los
participios, supresion de fonemas, monoptongaciones, etc.), al nivel
lexico-semantico (andlisis del abundante uso de las locuciones
verbales, los refranes, las metaforas, las proformas, etc. ) o al nivel
morfosintactico (observacion de la frecuencia de uso de prefijos y
sufijos apreciativos, andlisis de vocativos, estudio del especial orden
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de palabras, andlisis de conectores y marcadores, etc.), entre otros (cfr.
Albelda y Fernandez, 2008; Hidalgo, 2002; Pérez Gimenez, 2014).

Puede resultar interesante, en fin, conocer qué textos literarios
reflejan la lengua coloquial y acogen el habla de la conversacién
espontanea: . Asi, para Seco (1983: 3-22), en la trayectoria de la
narrativa espafiola sobresalen tres hitos en la reproduccion del
lenguaje coloquial: el Quijote y algunas de las Novelas ejemplares
cervantinas, en el siglo XVII; la produccion de Benito Pérez Galdds,
en el XIX; vy, especialmente, las producciones de determinados
narradores realistas posteriores a la Guerra Civil espafiola, como La
Colmena, El Jarama, Entre visillos, Cinco horas con Mario, etc.
Lejos de desdefiar el valor lingiistico de los ejemplos que nos
proporcionan los textos literarios, en concreto, los procedentes de las
novelas posteriores a la Guerra Civil espafiola que acabamos de
sefialar, podemos servirnos del reflejo que ofrecen de la lengua oral
coloquial con fines estrictamente didacticos, con la cautela de saber
que dichas muestras constituyen recreaciones literarias, producidas
con un determinado proposito por parte del novelistas.

2 Para revisar el reflejo de la lengua coloquial en la literatura espafiola resulta
obligado referirse a Seco (1973; 1983), como han hecho ya estudiosos como
Hernando Cuadrado (1987: 161; 1988: 21), Narbona (1992a: 667; 1992b; 2001: 190;
2007a; 2007b: 100; 2008: 557) y Ldpez Serena (2007: 199).

® Narbona (1992a: 671 y ss.; 1992b) trata de dilucidar qué propésito movié a
Sanchez Ferlosio a “transplantar” a los didlogos de El Jarama el coloquio
espontaneo, obra que para él supone el mayor logro en ese sentido. Ademas,
Narbona (1989: 151; 1992a: 672-673) reivindica la necesidad de estudiar qué
elementos coloquiales se manifiestan en los textos literarios y en qué grado para
llegar a discernir qué aspectos de la modalidad de uso coloquial suponen una
“estilizacion” en la literatura (citado por LOpez Serena, 2007: 199). En este sentido,
la propia Lépez Serena (2007) ha investigado como se manifiestan las denominadas
“figuras de simetria”, las “figuras de enumeracion” y las “figuras de construccion de
escalera”, rasgos sinticticos coloquiales acufiados por el grupo GARS (Groupe
Aixois de Recherche en Syntaxe), en el corpus oral de Briz y Val.Es.Co. (2002) v,
posteriormente, su aparicion en El Jarama y en Entre visillos, dos novelas de la
posguerra civil espafiola.
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Asi pues, proponemos estudiar en Lengua castellana vy
literatura 1 de primer curso de Bachillerato la produccion de las
construcciones suspendidas (o, en general, de todas las incompletas) a
partir de, por un lado, el analisis del corpus oral real de Val.Es.Co. y,
por el otro, la realizacion de trabajos de investigacion por parte de los
alumnos (que incluyan labores de grabacion, transcripcion y analisis
de conversaciones coloquiales propias), para, posteriormente, en el
segundo curso, estudiar el reflejo de tales construcciones en las
referidas novelas de la posguerra civil espafiola, aprovechando que, en
cualquier caso, constituyen objeto de estudio para tal curso por su
valor literario, segin prescribe el curriculo de la materia Lengua
castellana y literatura Il (LOE, 2006).

4. Conclusiones

Resulta interesante estudiar en las materias de Lengua
castellana y literatura |1 y Lengua castellana y literatura 11 de la etapa
de Bachillerato la produccion y/o la interpretacion de las
construcciones suspendidas asi como otros fenédmenos coloquiales a
partir de un corpus oral real como el del grupo Val.Es.Co. por
variadas razones:

1. Permite estudiar de manera efectiva la conversacion
coloquial.

2. Puede ayudarnos, contrastivamente, a explicar los usos
orales formales, mas propios del &ambito académico.

3. El corpus Val.Es.Co. resulta muy accesible tanto para el
docente como para el alumnado y puede disponerse de su
audio mediante solicitud previa a los autores.

4. La claridad y sencillez de su sistema de transcripcion
permite una facil lectura que lo hace apto para su
explotacion didactica en las aulas preuniversitarias.
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5. Se pueden proponer multiples actividades de ensefianza-
aprendizaje de la lengua espafola que pueden resultar
interesantes tanto para trabajar destrezas orales de
comprension como de produccién, ademas de resultar de
interés para estudiar el reflejo del registro coloquial en
textos literarios.
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Anexo. Sistema de transcripcién del corpus linguistico del grupo Val.Es.Co.

Los signos fundamentales del sistema de transcripcion son los siguientes*:
Cambio de voz.

A: Intervencion de un interlocutor identificado como A.

?: Interlocutor no reconocido.

S Sucesion inmediata, sin pausa apreciable, entre dos emisiones de distintos
interlocutores.

Mantenimiento del turno de un participante en un solapamiento.

Lugar donde se inicia un solapamiento o superposicion.

Final del habla simultanea.

Reinicios y autointerrupciones sin pausa.

Pausa corta, inferior al medio segundo.

Pausa entre medio segundo y un segundo.

1 Pausa de un segundo 0 mas.

(5™ Silencio (lapso o intervalo) de 5 segundos; se indica el n.° de segundos en
las pausas de mas de un segundo, cuando sea especialmente significativo.

1 Entonacion ascendente.

l Entonacion descendente.

— Entonacién mantenida o suspendida.

Cou Los nombres propios, apodos, siglas y marcas, excepto las convertidas en

“palabras-marca” de uso general, aparecen con la letra inicial en mayuscula.

PESADO Pronunciacién marcada o enfatica (dos o mas letras mayusculas).

pe sa doPronunciacion silabeada.

on Fragmento indescifrable.

((siempre)) Transcripcién dudosa.

(..)) Interrupciones de la grabacion o de la transcripcion.

(en)tonces Reconstruccién de una unidad léxica que se ha pronunciado
incompleta, cuando pueda perturbar la comprension.

pa’l Fendmenos de fonética sintactica entre palabras, especialmente
marcados.

°()° Fragmento pronunciado con una intensidad baja o proxima al
susurro.

h Aspiracion de <s> implosiva.

aa Alargamientos vocalicos.

+ Los antroponimos y topdnimos no se corresponden por lo general con los reales.
Las incorrecciones gramaticales (fonicas, morfosintacticas y léxicas) no aparecen
marcadas por lo general. Asi pues, segun el usuario del corpus (p. e., si este es
utilizado por un estudiante preuniversitario cuya lengua primera sea el espafiol o por
un estudiante de espafiol como segunda lengua), puede ser recomendable el soporte
explicativo del profesor.

232 | Pagina ISSN: 1988-8430



Tejuelo, n° 22 (2015), pags. 215-234. Propuestas didacticas para estudiar la sintaxis. ..

nn Alargamientos consonanticos.

eil? Interrogaciones exclamativas.

&? Interrogaciones. También para los apéndices del tipo “;no?, ;eh?,
;sabes?”

i! Exclamaciones.

(RISAS, TOSES, GRITOS...) Aparecen al margen de los enunciados. En el caso de
las risas, si son simultaneas a lo dicho, se transcribe el enunciado y en nota al pie se
indica “entre risas”.

és que se pareix a mosatros: Fragmento de conversacién en valenciano. Se
acompafa de una nota donde se traduce su contenido al castellano.

Letra cursiva: Reproduccién e imitacién de emisiones. Estilo directo.

Notas a pie de pagina: Anotaciones pragmaticas que ofrecen informacion
sobre las circunstancias de la enunciacidon. Rasgos complementarios del canal
verbal. Afiaden informaciones necesarias para la correcta interpretacion de
determinada palabras (la correspondencia extranjera de la palabra transcrita en el
texto de acuerdo con la pronunciacién real, siglas, marcas, etc.), enunciados o
secuencias del texto (p. e., los irénicos), de algunas onomatopeyas, etc.
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