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Si hay un drea que ilustre bien las incoherencias de los programas escolares, la insu-
ficiencia de la formacién de los maestros, y, en general, una ausencia de informacién
seria y de reflexién en profundidad sobre la materia que se ensefia, es sin duda la de la
ensefianza de la lengua materna, especialmente en sus aspectos estructurales, es decir, la
gramdtica. Conviene, para empezar, disipar una ambigiiedad. Evidentemente, no es la
escuela la que le ensefia al nifio el lenguaje oral. Este practica de modo correcto lo esen-
cial de su lengua en el momento en que entra en la escuela primaria. Las adquisiciones
lingtifsticas que siguen produciéndose mas alld de los 6 afios conciernen a aspectos indis-
pensables del sistema, como la comprension y la produccién de las oraciones pasivas lla-
madas reversibles (por ejemplo, “Maria es invitada por Pedro”), la comprension y la pro-
duccién de algunos tipos de relativas, como las relativas de objeto incrustadas, por
ejemplo, “Pedro, a quien Marfa habia invitado, no vino”), la comprensioén y la produc-
cién de subordinadas temporales (por ejemplo, “Después de telefonear a Pedro, Maria
fue a ver a su madre”; “Maria telefoneé a Pedro antes de ir a ver a su madre”), el domi-
nio de los mecanismos llamados anaféricos, es decir, los dispositivos previstos por la len-
gua para dar informacién en la cadena del discurso sin tener que repetirla literalmente
(por ejemplo, la correferencia pronominal: “Maria telefoneé a Pedro para decirle que
viniera” etc. Pero, en lo esencial, el nifio de 6 afios ya conoce la lengua oral. Es capaz
de discriminar auditivamente los diferentes fonemas de su lengua materna y articularlos
con correccion (tan solo alrededor de un 5% de nifios presentan dificultades articulato-
rias a los 6-7 afios que precisen una “reeducacién” logopédica. El nifio de 6 afios cono-
ce varios miles de palabras y utiliza con regularidad varios centenares (el vocabulario de
uso corriente de un adulto medio no va més alld de las dos o tres mil palabras). Cono-
ce implicitamente las reglas gramaticales de base, las que permiten comprender y cons-
truir los sintagmas y las oraciones (orden de palabras, marcas de género y nimero, con-
jugacién, concordancias gramaticales, etc.). El nifio de esta edad domina en gran parte
los dispositivos pragmadticos que controlan la organizacién de los intercambios lingiifsti-
cos (turnos de palabra en la conversacién, formas de plantear preguntas y de contestar-
las, elipsis, estructuracién de la informacién: lo que los interlocutores conocen sirve de
“presuposicion” y en funcidén de esta presuposicién, formulada primero en los enuncia-
dos no elipticos, aparece la informacién “nueva”, etc. Es decir, una suma de considera-
bles conocimientos acumulada a lo largo de los primeros afios de vida en el contexto de
la familia y de las primeras relaciones sociales. El pre-escolar puede tener un papel, y
habitualmente lo tiene, en ese primer desarrollo. Es importante comprender que hasta
entonces el nifio se ha desarrollado lingiifsticamente de modo puramente funcional.
Conoce una parte importante de su lengua materna por haberla practicado durante varios
aflos. No ha tenido ocasién de reflexionar sobre ella, de preguntarse cémo funciona,
como estd organizada, etc. Este tipo de reflexién (metalingiiistica) es normalmente
mucho mas tardia, como lo he indicado antes, y depende de la marcha de la instruccion.

(Cuadl puede ser el papel de la escuela (primaria y secundaria) en lo que atafie a
la lengua materna? En primer lugar, favorecer en los nifios (paralelamente a la adqui-
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sicién de la lengua escrita) la continuacién del desarrollo lingiifstico en su modalidad
oral[ampliacién del vocabulario pasivo, diversificacién del vocabulario activo, ayudar
a la adquisicién de las estructuras gramaticales relativamente complejas que aun no se
han adquirido (normalmente) al entrar en la escuela primaria (ya se han expuesto mas
arriba algunas de las principales estructuras)]. Después, abordar con el nifio una pri-
mera reflexién sobre los usos comunicativos y la organizaciéon semdntica de la lengua
segiin se refleja en los enunciados. Como indican los estudios evolutivos en psicolin-
giifstica, y especialmente en metalingiiistica evolutiva (cf. Bredar&Rondal, 1982; Gom-
bert, 1990), el nifio se sensibiliza mds precozmente a los aspectos gramaticales. As{
pues, hay que abordar el trabajo de reflexién sobre la lengua por los aspectos semdn-
ticos y comunicativos. Finalmente ensefarle, hacer que el nifio descubra, la organiza-
cién gramatical de la lengua, hacer que comprenda para qué sirve. Queda mucho tra-
bajo aun por hacer en lo que atafie a este Gltimo aspecto, visto lo mediocre de las
practicas escolares y lo insatisfactorio de sus resultados. Pero antes de pasar a esta
parte de la discusién, vamos a plantearnos los dos primeros objetivos, definidos ante-
riormente, en la ensefianza de la lengua (hablada) en la escuela primaria.

Respecto al primer punto, es decir, las actividades destinadas a favorecer la conti-
nuacién del desarrollo lingiifstico en el nifio en sus aspectos funcionales, podemos admi-
tir sin duda que la escuela soluciona este apartado por medio de lecciones de vocabu-
lario, ejercicio de construccién de oraciones, etc. Es de lamentar, no obstante, cierta
falta de sistematicidad. Las adquisiciones l1éxicas propuestas a los nifios deberian tomar
més en cuenta las tablas de frecuencia de uso de las palabras de una lengua. Actual-
mente, que yo sepa, no existe un criterio estable y generalizado que presida la eleccién
de las palabras que los nifios han de aprender. Las listas propuestas parecen depender
sobre todo de la intuicién de los maestros y de las casualidades que intervienen en la
eleccién y los contenidos de los libros de texto. Deberfan ser mds sistemadticos y apro-
vechar las tablas de frecuencia. Otro tanto pasa en lo que atafie a la complejidad formal
y semdntica de la palabra; son las palabras de uso mds frecuente las que deberfan ense-
flarse prioritariamente. De este modo se podrian programar las adquisiciones léxicas en
la escuela de forma mds dtil. En cuanto a las estructuras més complejas de las que antes
se ha hablado, hay que reconocer que los programas escolares no les dedican un lugar
especial. Quedan ahogadas en un lio de ejercicio y consideraciones diversas, propuestos
sin secuenciacién ninguna, y aprendidas de cualquier forma. Es este un punto (hay
otros) en que la pedagogia de la lengua materna (en sus aspectos funcionales —estamos
aln en esta fase—) ganaria mucho si tuviera en cuenta los datos, disponibles hoy en dia
en gran ndmero, de la psicolingiifstica evolutiva. Numerosas experiencias y observacio-
nes ilustran y aclaran las sucesivas etapas recorridas por los nifios y las estrategias que
desarrollan en la comprensién y produccién de oraciones pasivas, de subordinadas rela-
tivas y circunstanciales, de estructuras anaféricas, por no hablar mds que de algunos
ejemplos. Hay que partir de estos datos para desarrollar una pedagogia del lenguaje
adaptada a la evolucién cognoscitiva y lingiifstica de los nifios y no, como se ha hecho
hasta ahora, definir un programa de aprendizaje de manera abstracta, sin apenas base
empirica, imponerlo en la prictica a los maestros a través de programas y manuales
escolares, para darse cuenta después de las dificultades creadas asi en los aprendizajes
lingiifsticos en la escuela o, al menos, de la inadecuacién de los programas respecto a
los intereses y a las capacidades de los nifios en los distintos momentos de su evolu-
cion. No hay nada misterioso en la lengua. Es un qtil conceptual como cualquier otro.
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Las adquisiciones lingiifsticas del nifio no tienen nada de mdgico. Responden a un
calendario evolutivo que es basicamente el mismo para todo el mundo desde el punto
de vista de las secuencias observadas. Este calendario obedece a leyes que estan rela-
cionadas con la complejidad relativa de las estructuras que hay que adquirir y la evolu-
cién gradual de las capacidades cognoscitivas y lingiifsticas de los nifios. Estas leyes se
conocen. Han sido objeto de estudios sistemadticos en lingiiistica y en psicolingiiistica
evolutiva desde hace al menos medio siglo. Ya va siendo hora de que el mundo de los
profesores y los pedagogos se percate de ello y “conecte” su practica a este tipo de
conocimientos con el fin de optimizar los aprendizajes.

En cuanto al segundo punto, a saber, la reflexion con el nifio sobre la dimensién
semdntico-comunicativa del lenguaje, en los ultimos afios ha habido bastante preocu-
pacién por la “comunicacién” en los programas escolares y en las directivas oficiales.
A mi entender, gratuitamente. No es que la funcién comunicativa del lenguaje carezca
de importancia. Muy al contrario. Pero muy a menudo esto ha quedado en partir de
una definicién de cierto nimero de sub-funciones (las que llevan practicando largo
tiempo desde su escolarizacién) y lo esencial de los mecanismos formales utilizados en
su comunidad lingiifstica para ello. Volvemos a toparnos con el problema apuntado
antes: una definicién insuficientemente precisa de los objetivos pedagégicos por falta
de claridad en la percepcién de lo que el niflo ya conoce y de lo que le falta atin por
conocer. Una vez mds, si se tomaran en cuenta las adquisiciones del nifio en materia
de desarrollo comunicativo y semdntico, se estarfa en una situacién mucho mejor para
establecer programas mds precisos y mejor adaptados. Se podria abordar entonces un
trabajo cuyo fin fuese que el nifio tomara conciencia de manera espontdnea de la gran
cantidad de aspectos del funcionamiento comunicativo y seméntico de la lengua.

Desde un punto de vista mas estrictamente comunicativo se puede hacer que el
nifio reflexione sobre la organizacién del discurso (pardgrafos, es decir, conjuntos de
frases centradas sobre la misma temdtica global; textos, es decir, conjuntos organiza-
dos de pardgrafos), en sus grandes dimensiones funcionales (discursos narrativos, argu-
mentativos, descriptivos, etc.). Las caracteristicas de esos discursos pueden ser anali-
zadas por el nifio de nivel medio y superior de ensefianza primaria sin que sea
necesario acudir a una terminologia particular. Se puede utilizar el lenguaje de cada dia
para discutir sobre la organizacién del discurso narrativo, por ejemplo: (Cémo proce-
demos para contar una historia? Veamos los conceptos espontdneos de los nifios. Ano-
témoslos. Escuchemos luego una historia contada (por ejemplo, grabada de forma
sonora o audiovisual). Dividdmosla en episodios, en pardgrafos. ;Qué dicen los nifios?
(Se pueden poner en cualquier orden estos elementos? Si no es asi, ;qué viene al
comienzo, qué después y qué al final? ;Qué sucede si no se respeta esta trama gene-
ral? Tratemos de verlo. Etc. Se trata de un ejemplo simple, multiplicable y diversifi-
cable casi hasta el infinito.

Desde un punto de vista mds particularmente semdntico, podemos proceder igual-
mente con el nifio de ciclo medio y superior a una iniciacién seméntica de los enunciados.
Una vez mds, esto es perfectamente factible sin recurrir a una terminologfa abstrusa. Tam-
bién podemos proceder con esto con palabras cotidianas. Se le pueden proponer al nifio
miles de observaciones y constataciones para reflexionar sobre ellas. Hay que resaltar —y
esta es una de las nociones que es muy recomendable para empezar— que existen diver-
sos tipos de palabras para describir lo que sucede. Estas palabras (con frecuencia verbos,

41



3 C}

pero no so6lo verbos) expresan acciones, percepciones (por ejemplo, “ver”, “entender”,
“pensar”). Podemos encontrar también palabras que describen el tipo de entidad responsa-
ble del tipo de suceso sefialado (el agente para los acontecimientos; el que percibe, para
las percepciones, etc.). Y también otros términos que indican el objeto de la accidn, de la
percepcion, o del estado mental en cuestién. Disponemos asi de elementos de la estructu-
ra transitiva: “Agente-Accién-Objeto” o “Perceptor-Percepcién-Percibido”, o incluso
“Quien pasa por un estado mental -Estado mental-Objeto del estado mental”. Esta estruc-
tura es fundamental en la lengua. Subyace en la mayor parte de las secuencias Nombre-
Verbo-Nombre en el uso lingiifstico. La estructura transitiva en algunos casos en que el
objeto no se expresa porque forma parte integrante del sentido del verbo (por ejemplo: “el
nifio duerme”, “respira todavia”). No es dificil presentir que la estructura intransitiva se
deriva en alguna medida de la estructura transitiva. Es ésta la fundamental. Fundamenta la
nocién misma de transferencia que es central en todo el funcionamiento de la lengua: algo
pasa de X a Y (por ejemplo, en la oracién “El tractor arrastra el carro”, la fuerza del trac-
tor se transfiere al carro, lo que le hace avanzar, segin estipula la estructura transitiva). La
otra estructura fundamental en la lengua es la estructura atributiva, la que atribuye una
cualidad, una cantidad, una esencia, etc., a una entidad determinada. La estructura atribu-
tiva subyace no solamente en las construcciones llamadas atributivas (por ejemplo “la
pared es amarilla”) sino también, y de forma muy general, en todo el fenémeno lingiiistico
que conocemos con el nombre de modificacion (adjetivos, adverbios). Si se llegara —y
estoy convencido de que es posible hacerlo ateniéndose a la observacién de los fendmenos
que ocurren en la lengua materna— a hacerle entender al niflo estas dos grandes estructu-
ras de las lenguas, y los principales elementos del lenguaje que entran en su realizacién,
es seguro que no habriamos perdido el tiempo. Podemos intentar ir mds alld en el plano
semdntico y sensibilizar al nifio a otros tipos de constituyentes de los enunciados asi como
a su papel en el plano de la construccién de las significaciones. Acabamos de aludir a los
modificadores (lo que los gramdticos llaman adjetivos de la entidad modificada (a saber,
el nombre para el adjetivo, por ejemplo “la pared amarilla” —este ejemplo, idéntico al que
hemos mencionado antes, a excepcién del elemento de enlace es, estd destinado a recordar
el origen de los modificadores al nivel de las estructuras atributivas—; el enunciado ente-
ro, el sintagma o el adjetivo, para el adverbio). Del mismo modo se pueden abordar las
preposiciones y su naturaleza semantica (referidas al espacio, tiempo, posesion, simple
determinacién de un modo mds general, etc.) y los articulos.

Por simple observacién generalizadora se pueden tratar también las modalidades
en las que aparecen las entidades semdnticas identificadas en la secuencia de los enun-
ciados. También en este caso se pueden efectuar montones de sencillas constataciones,
fructiferas desde el punto de vista de la creacién en el nifio de una reflexién sobre el
dispositivo lingiifstico. Por ejemplo, la preposicién precede a la entidad regida (la casa
de Pedro, el color de la pelota, la lucha por la vida). Lo mismo sucede con el articu-
lo respecto a la entidad especificada. El adjetivo demostrativo o posesivo precede a la
entidad modificada (sus papeles, y no papeles sus). El adjetivo calificativo suele seguir
a la entidad modificada; si la precede, entonces su significado se altera (un hombre
pobre no es lo mismo que un pobre hombre, ni un gran tipo es igual que un tipo gran-
de). Del mismo modo el agente suele preceder a la accion y ésta al objeto (quien per-
cibe precede a la expresién de ese percibir, y la percepcién precede al objeto que se
percibe, etc.) exepto en los casos de las oraciones pasivas en que la secuencia se
invierte (las pasivas indican el estado, y en consecuencia tienen una estrategia de inter-
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pretacion particular, sefialada por marcas especificas que podemos hacer notar al nifio:
el uso del auxiliar ser y del participio, la preposicién “pasiva” -agentiva si el verbo es
un verbo de accién, llamada asi por presentar al agente: “El carro es arrastrado por el
tractor”); en las interrogativas con la inversion del orden (habitual) del sujeto y del pri-
mer elemento verbal (por ejemplo: Pedro ha venido/;Ha venido Pedro?), o algunas
construcciones enféticas por cambio de orden (por ejemplo: “bonita ha quedado des-
pués de esto”) o por medio de construcciones enfiticas (por ejemplo, el pronombre
anaférico que sigue al objeto directo antepuesto: “a ese lo controlo yo”).

Hay otras observaciones sobre secuencias obligatorias o habitualmente usadas que
son también de interés. No las voy a desarrollar aqui; las indicaciones que ya he dado
deberfan bastar para que la propuesta hecha estuviera clara. No es mi propdsito entrar
en definiciones exhaustivas.

Por lo que atafie al fercer punto, a saber, la ensefianza de la organizaciéon grama-
tical del lenguaje en el sentido estricto de la expresion, hay mucho que decir. Hacerlo
excederia del marco de este estudio. Me limitaré a cierto nimero de constataciones,
apuntaré algunos datos empiricos recientes que proporcionan materia para reflexionar,
y definiré tan sélo los grandes ejes de la propuesta programadtica esbozada.

Para empezar, hay que reconocer que la ensefianza de los aspectos formales mor-
fosintacticos de la lengua, lo que llamamos gramatica, resulta un fracaso notable en la
mayor parte de los nifios de la escuela primaria y aun secundaria. La mayor parte de
los nifios y de los adolescentes son incapaces de analizar una oracién un poco com-
pleja y de especificar sus constituyentes inmediatos por medio de una terminologia
coherente. Mds raros son los que pueden dar cuenta de la funcién particular de la
dimensién gramatical del lenguaje. Estas observaciones que cualquiera puede hacer
ficilmente testimonian las carencias importantes del sistema escolar en lo que atafie a
esta materia.

Preocupados por esta situacién, hemos abordado un trabajo de aproximacién al
problema bajo forma de un sondeo en el nivel de los nifios de 4° y de 6° afio de pri-
maria respecto a sus conocimientos metagramaticales (Thewis, 1991). Queda claro que
los nifios de estas edades son incapaces, en su mayor parte, de definir correctamente
las nociones de sujeto gramatical, de complemento directo, e incluso de verbo. Las
definiciones y las justificaciones dadas en los ejercicios de andlisis son de naturaleza
semdntica (verbo=accién, sujeto=agente, objeto directo=paciente), lo que es evidente-
mente incorrecto y conduce a errores en muchos casos. Notemos el hecho de que, del
4° al 6° aflo, no se observa ningtin progreso notable en la muestra estudiada, pese a que
el plan de estudio de primaria prevé que las nociones gramaticales en cuestién deben
ser conocidas al final de la escolarizacién primaria.

Aunque la investigacién resumida aqui sea una simple aproximacién general que
convendria extender y profundizar, el dafio —valga la expresion— es importante. Al
nivel de los profesores de bésica y de los programas de lengua que les toca impartir,
parece existir una considerable ambigiiedad, si no es una verdadera ambivalencia. El
programa de lengua materna en primaria prevé explicitamente que hay que ensefiar
gramadtica, y estipula con bastante claridad las nociones que se deben ensefiar en los
distintos niveles del curriculo escolar. Sobre estas indicaciones se ha basado Brigitte
Thewis para establecer las pautas cronoldgicas de su trabajo. Sin embargo entre los
mismos profesores parece muy extendida la idea de que ensefiar gramdtica estd pasa-
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do de moda y es, de todos modos, ineficaz. De manera que es mejor pasarla por alto,
justificando asi la opinién generalizada de que en la escuela ya no se ensefia gramatica.

Conviene plantear la cuestién con claridad y responder también con claridad: ;se
debe 0 no ensefiar gramatica a los nifios, y, en caso afirmativo, cémo hay que hacerlo?

Esta cuestién, aparentemente anodina, es bastante compleja. La justificacién dada
tradicionalmente para proceder a la enseflanza explicativa de la gramdtica es que este
aprendizaje favorece la prictica lingiifstica. Es un argumento que encontramos ya en la
antigiiedad grecolatina y después en toda la historia de la pedagogia. Se trata, pues, de
un argumento antiguo, lo que no impide que sea casi enteramente falso. Es facil con-
vencerse. La ensefianza y el aprendizaje explicito de la gramdtica son asuntos de meta-
lenguaje y de metalingiifstica —el metalenguaje es el uso del lenguaje para hablar sobre
el lenguaje—, es decir, de reflexién (consciente) sobre el lenguaje, y sobre el titil lin-
giifstico, mientras que la préactica del lenguaje en los actos concretos de comprension y
de produccién de enunciados es cuestién de funcionamiento. Como ya he dicho antes, los
dos aspectos son diferentes, y evolutivamente presentan cronologias distintas. Un ejem-
plo facil de entender de disociacién entre lenguaje y metalenguaje se encuentra en el des-
fase temporal entre el momento en que el nifio puede comprender y usar una palabra
concreta del vocabulario, y el momento en el que es capaz de definir ese misma palabra
de manera un poco sofisticada. Si no quedamos convencidos por el argumento evoluti-
vo, aun siendo perentorio, consideremos la observacion siguiente. Hay personas comple-
tamente incultas en cuanto a conocimientos lingiiisticos tedricos, y ello no les impide
expresarse con gran precision y comprender perfectamente los giros de su lengua. Por el
contrario existen (bastantes) lingiiistas y psicolingiiistas muy distinguidos —expertos pro-
fesionales de la metalingiiistica— que se expresan con claridad bastante discutible (pre-
guntese a los estudiantes o vdyase a los congresos o simposios de la especialidad si hay
dudas sobre esto). En resumen, indudablemente el funcionamiento del lenguaje y la toma
de conciencia y reflexién metalingiifstica son dos cosas muy independientes, lo que anula
por completo el argumento cldsico en favor del aprendizaje de la gramatica.

Otro argumento apunta que el aprendizaje de la gramatica serfa indispensable para
la ortografia gramatical. Es la misma evidencia, aunque teniendo en cuenta la frecuen-
cia relativamente baja de las faltas de ortografia gramatical en el grado superior de pri-
maria y la relativa incomprensién de la gramdtica demostrada por los nifios de esas
edades, sospecho que esos nifios (y los demds) deben recurrir a diversas estrategias
paliativas (semdnticas y/o pragmdticas, incluso simplemente ad hoc) para ir saliendo
del paso. Sea como fuere no parece una justificaciéon muy gloriosa para ensefiar gra-
madtica la de basarse (supuestamente, en gran nimero de casos) en el buen funciona-
miento de la ortografia gramatical.

. Propongo, como justificacién de la ensefianza de la gramdtica, simplemente, pero
fundamentalmente también, el interés por comprender el modo en que funciona el cora-
z6n (llamémosle asi) de la lengua. La capacidad del lenguaje es, como se sabe, especifi-
camente humana!. De hecho serfa mds correcto decir que es la capacidad de la gramdtica
y de la articulacion de sonidos lo que estd fuera del alcance de las especies animales,
puesto que algunas de estas (por ejemplo, los chimpacés, gorilas y delfines) pueden apren-

! Frente a lo que algunos periodistas mal informados y necesitados de noticias publican acerca de los
resultados de tal o cual experimento “lingiiistico” con algunas especies animales superiores.
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der (experimentalmente) pequefios repertorios de “palabras” (gestuales y sonoras). ;No
deberfa tener en cuenta la educacién del hombre de finales del siglo XX una informacién
de calidad sobre el sistema gramatical de su lengua materna (por lo menos)? Respondo
que si. No es necesaria més justificacion. Basta con ésta. Pero no consiste en ensefiar
gramética de cualquier modo, ni en dejar que los maestros se las arreglen sin una forma-
cion inicial seria, sin indicaciones programadticas suficientemente precisas, y en una nebu-
losa conceptucal y terminoldgica considerable. El final de este trabajo lo dedico a propo-
ner una serie de cosas sobre estos puntos y otros relacionados con éste.

Pero antes de plantear estas cuestiones conviene precisar lo que se ha de entender
por gramdtica, pues la comprensién que de ella tiene la mayor parte de la gente es inco-
rrecta. Hay que admitir que el término, en su uso corriente, ya es algo polisémico. La gra-
madtica es la viga maestra de la organizacién de la lengua. Fundamentalmente define la/s
relacién/es entre los significados y la forma. De ahi la indicacion (de hecho, demasiado
restrictiva) segtin la cual la gramadtica se ocupa de los aspectos formales de la compren-
sién y de la produccién de enunciados. La gramdtica normativa especifica con mds o
menos exhaustividad y acierto los enunciados que pertenecen a la lengua —enunciados
gramaticales— y los que no forman parte de ella —en lingiifstica se escriben precedidos
de un asterisco; ejemplos, mds arriba, y mas adelante. En realidad proceden a la inversa,
es decir, especificando los principales “errores” de gramatica. La escuela, por supuesto, no
puede ignorar por completo las gramadticas normativas (en plural, ya que siempre habra
mas de una al no existir normas absolutas de manera “natural”). Resulta mejor basarse en
el uso, incluyendo sus variantes (regionales y otras) y sus fluctuaciones, pues el uso cons-
tituye la realidad lingiifstica y cualquiera puede acceder a €l libremente. Las gramaticas
normativas y las normas lingiiisticas, vengan de donde vengan (entre ellas, la de la Aca-
demia) son profundamente antidemocréticas. Son producto de una élite que considera que
conoce la lengua mejor que el resto del grupo cultural y en consecuencia procura guiarlo
sin consulta general. La escuela ha caido con frecuencia en la trampa de la norma e,
incluso, de la “hipernorma”, es decir, de una normalizacién excesiva atin menos justifica-
da que la ya discutible norma. Nada hay en la naturaleza de la lengua francesa que obli-
gue a los picardos, gascones, wallones, quebequefios o antillanos a hablar francés segin
el modelo parisino que les ha sido impuesto para no incurrir en desviacién respecto al
“Francés” —con F maytscula—. La escuela debe, en cuanto a sus coordenadas en mate-
ria de lengua, tratar de escuchar los usos lingiifsticos, lo tinico que es de legitimidad indis-
cutible. No obstante no me interesa la gramdtica normativa, sino més bien la gramdtica
tedrica, la que especifica la relacién entre sentido y forma combinatoria. La gramdtica
tedrica del francés, un apartado de la gramadtica general, analiza los principios de la cons-
truccién de los grupos (sintagmas), de las oraciones, de los pardgrafos, y de los textos, en
francés. El dispositivo elegido por la lengua para expresar las significaciones es esencial-
mente el orden de palabras (“la chica le habla a la sefiora”, expresa una significacién rela-
cional particular; el mismo enunciado con el orden de palabras modificado expresa otra
significacién “la sefiora le habla a la chica”; otras modificaciones en la secuencia tendrdn
como consecuencia convertir este enunciado en algo gramatical o no interpretable: “Sefio-
ra a la habla le chica”, “La le habla chica sefiora a la”, etc.). El arsenal de medios gra-
maticales de la lengua no se limita al dispositivo del orden de palabras (grupos y para-
grafos). Incluye también el dispositivo de las preposiciones (situadas en posicién previa a
la entidad regida por ellas, como su nombre lo indica), el de los morfemas gramaticales
(modificacion sistemdtica de la parte final de la palabra, o desinencia, por oposicién a la
parte inicial, o raiz, que contiene “la base del significado”) que intervienen en la marca
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de género, niimero, persona (en pronombres y verbos), del tiempo, etc.; y otros dispositi-
VOS que Nno voy a precisar aqui, ya que no es mi intencién transformar este articulo en una
obra de gramaética, aunque sea destinada a profesores.

Lo que deben entender los profesores, y que no siempre entienden, (o no siempre
entienden bien) y en general los pedagogos y autores de textos escolares, es que la gra-
mdtica no se puede reducir a la semdntica. Es un punto clave y debe fundamentar la
aproximacién pedagdgica de la gramdtica (de hecho, a mi entender, la confusién gra-
mética/semantica es responsable en gran medida del relativo fracaso de la ensefianza de
la gramdtica en nuestras escuelas). La gramadtica tiene como funcién organizar las
correspondencias sistemadticas entre el sentido y la forma, pero no puede reducirse al
significado ni explicarse en relacién con él. La gramadtica tiene su propia especificidad.
No se trata de un lujo particular suyo, sino de una necesidad funcional. Lo entendere-
mos mejor con un ejemplo. Una categoria gramatical relativamente conocida es la de
sujeto, otra la de verbo y otra la de objeto. Estas tres categorias gramaticales corres-
ponden cada una a un nimero relativamente elevado de categorias semanticas. Podemos
encontrar como sujeto de la oracién un agente (por ejemplo, en la oracién “El potro
salta la valla”), un paciente (por ejemplo, “el obstaculo ha sido salvado por el jinete”),
un poseedor (por ejemplo: “El granjero tiene tres caballos™), un lugar (Bruselas estd en
la provincia de Brabante), elementos temporales (“Este invierno ha sido muy frio”),
beneficiarios (“Pedro ha recibido un importante giro postal”), etc. A la categoria gra-
matical verbo le pueden corresponder las categorias semanticas accidn, percepcion
(“Estoy escuchando El Trovador de Verdi”), volicién (“Quiero salir esta tarde”), afecto
(“No me gusta nada”) etc. Podemos efectuar la misma demostracién para la categoria
gramatical objeto y el resto de las categorias gramaticales (preposiciones, adjetivos,
adverbios, etc.)?. Las categorias gramaticales permiten reunir diversas categorias seman-
ticas reduciéndolas a sus aspectos formales comunes de modo que puedan someterse
con mas facilidad al mismo tratamiento dentro de una lengua. Ya se trate de un agen-
te, de un paciente, de una localizacién, de un elemento temporal, etc., todo lo que entre
en la categoria sujeto recibe idéntico tratamiento formal, a saber: concuerda en género
y ndmero con el verbo principal y se sitia antes que él en la secuencia de palabras que
forma la oracién enunciativa [N. del T.: En espafiol el orden de palabras es mas flexi-
ble que en francés y el sujeto puede aparecer en la estructura patente después del verbo;
la explicacién estructural de esta posibilidad estd en el hecho de que las desinencias de
persona y ndmero en espafiol son mds precisas que en francés]. En otros tipos de ora-
cién, la organizacién secuencial difiere, lo que les permite identificarlas inmediatamen-
te en el plano formal. Por ejemplo, las imperativas ocultan el sujeto en la estructura
superficial. Algunas interrogativas invierten el orden habitual (es decir, el de la enun-
ciativa) del sujeto y del primer elemento verbal. Se pueden constatar observaciones
similares en otras funciones o categorias gramaticales.

Si consideramos otra dimension de la gramatica, en el nivel de las oraciones ahora,
encontramos la misma relacién entre diversidad y variacién semadntica y tipos formales en
nimero mds restringido con sus formas de organizacién relativamente fijas. Por ejemplo,

2 Desde un punto de vista terminoldgico estricto, las categorias sujeto, objeto, atributo son funciones
gramaticales (categorias funcionales) mientras que las categorias nombre, verbo, adjetivo, adverbio, preposi-
cidn, articulo, etc., son formales. Pero no es preciso entrar en matices.
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las oraciones enunciativas (afirmativas o negativas) corresponden a una infinidad de con-
tenidos posibles y a un nimero elevado de estructuras semdnticas. Pero el hecho de ser
enunciativas les impone un formalismo particular diferente al de las imperativas o inte-
rrogativas. Este formalismo, aprendemos a reconocerlo y a producirlo, y asi disponemos
de férmulas secuenciales y convencionales para “vestir” nuestros contenidos semanticos.

Todos estos elementos permiten comprender lo que es fundamentalmente la gra-
matica (tedrica) de una lengua y para qué sirve. Segiin vemos, se trata, en efecto, del
nudo central del sistema lingiiistico. ;Podemos decir que conocemos nuestra lengua si
no nos han explicado este tipo de informaciones? Creo que a esta cuestion hay que res-
ponder que no. Es importante, pues, enseflar gramdtica. La auténtica gramdtica. Pero
no de cualquier modo, ni en cualquier momento, ni con cualquier terminologia.

(Cémo y cuando ensefiar gramdtica? Primero el cudndo. Luego el como. Respec-
to a lo que he indicado antes a propédsito del desarrollo metalingiifstico, estd claro que
no podemos pensar en un aprendizaje serio de la gramdtica, en su estricto sentido,
antes del ciclo superior de la primaria. Antes, pensando en el interés de profesores y
alumnos, es mejor olvidarla y concentrarse en los aspectos funcionales del desarrollo
lingiifstico y en una reflexién sobre los aspectos semdntico-comunicativos del lengua-
je y del intercambio lingiiistico. Abordar el aprendizaje de la gramdtica propiamente
dicha en el nivel superior de primaria implica que la secuencia de este aprendizaje
deberd ser organizada del mismo modo en la enseflanza secundaria, lo que resulta favo-
rable en cuanto al timing del desarrollo metalingiiistico.

(Como llevar a cabo esta ensefianza? En primer lugar, conviene unificar la ter-
minologia y hacerla coherente en el aspecto técnico. Nada mas facil. La escuela no
tiene nada que inventar en esto. Basta con partir de los estudios lingiifsticos y cons-
truir sobre esta base un glosario apropiado a los nifios y a los profesores. Conviene
abolir, en cambio, esa terminologia inadecuada que mezcla constantemente semdnti-
ca y morfonsintaxis, al albur de las modas pedagdgicas, de un amateurismo lamen-
table, e incluso técnicamente impropia en muchos aspectos. Si la descripcion de la
lengua y de la gramdtica en lingiiistica ha requerido la adopcién y fijacién de una
terminologia particular, no se debe precisamente a la casualidad ni a ningin tipo de
snobismo profesional’.

{Cudles serfan los contenidos y las secuenciacién de una ensefianza sistemadtica de
la gramadtica en la escuela primaria y secundaria? A mi entender, convendria enseflar
(en el sentido propio de mostrar) al menos cuatro aspectos particulares del sistema gra-
matical: los constituyentes inmediatos, la parataxis y la hipotaxis, los tipos ilocutorios
de enunciados y el conjunto (discontinuo) constituido por los fenémenos de la deixis y
la andfora, y los procedimientos de énfasis y relieve. Una vez mds nada hay aqui que
tengamos que inventar pedagégicamente hablando. Estos fendmenos estdn bien anali-
zados en lingiifstica y basta con inspirarse en esos analisis.

El andlisis de los enunciados lingiiisticos en constituyentes inmediatos es conocido
y estd bien establecido en la lingiifstica estructural desde hace ya tiempo. Basta con apli-
carlo al contexto escolar de ensefianza de la gramdtica y obtener a partir de él la demos-

3 Existen, sin duda, variantes terminoldgicas en lingiiistica segiin las escuelas, las corrientes tedricas,
y los autores. Pero para elaborar un glosario adaptado a la ensefianza de la gramdtica podemos pasar esto
por alto sin desnaturalizar la terminologia profesional.
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tracion de la naturaleza jerdrquica de la organizacion gramatical, capaz de aportar la base
l6gica necesaria para definir totalmente las clases y funciones gramaticales. La parataxis
v la hipotaxis rigen las relaciones entre oraciones (principales y subordinadas). Las reglas
de la parataxis son relativamente simples, y las oraciones subordinadas son de igual natu-
raleza gramatical. En cuanto a la hipotaxis existen reglas de subordinacién muy precisas,
definidas en las gramdticas. El problema se circunscribe a: (1) el tipo de relacién de
dependencia que liga la princial a las subordinadas —temporal o circunstancial, y el tipo
de circunstancia— (2); el engarce entre las proposiciones (conjuncién, pronombre —y en
este caso, marca formal de la relacién entre el pronombre y su correferente nominal—);
y (3) la organizacién de la secuencia de las proposiciones.

Los diversos tipos ilocutorios de oraciones (enunciativas, interrogativas, exclamati-
vas, imperativas) responden a caracteristicas formales particulares que se conocen bien.
Por fin, los procedimientos de la deixis [todos los términos de la lengua que no pueden
ser comprendidos mds que relacionandolos con la polaridad hablante/oyente/tercera per-
sona; por ejemplo, los pronombres del didlogo “yo”, “td”, etc.; los adverbios de tiempo
y espacio “aqui”, “ah{”, “ayer”, “mafiana”], de la andfora (correspondencia entre el pro-
nombre y su correferente nominal) y el énfasis (las construcciones “‘enfocadas™: “a ella
es a quien buscamos”, “es €l el culpable”; las anteposiciones: “las maletas las llevas td”)
la pasivizacion (“la anciana ha sido desvalijada por un gamberro” en vez de “El gam-
berro desvalijé a la anciana”) todo esto es muy conocido, igual que las reglas y los
mecanismos que lo explican.

Asi pues, serfa relativamente sencillo partir de las indicaciones gramaticales pre-
cisas disponibles en lingiifstica para proponer un programa coherente y las adecuadas
secuencias de enseflanza para los nifios de primaria y secundaria. Esta forma de pro-
ceder tendria la inmensa ventaja respecto a la situacién pasada y presente, de ser sis-
temadtica en el sentido en que respetaria la logica de la organizacién del sistema lin-
giiistico y la aprovecharia. Estoy convencido de que este tipo de aproximacién, mas
frontal y honrada que las aproximaciones tradicionales con sus vueltas y revueltas, su
timidez tedrica y sus incoherencias, satisfaria mucho mds a los estudiantes, a quienes,
en vez de escamotearles las claves del sistema, se les facilitarian, favoreciendo asi la
obtencién de resultados mas acordes con los objetivos considerados.

Naturalmente serfa necesario formar a los futuros maestros y profesores de un
modo serio en lo que atafie a su lengua materna y a su estructura gramatical. Volve-
mos a encontrar aqui el problema de la formacién del profesorado. En lo que atafie a
la lengua materna y a la gramadtica, los profesores deberian recibir una formacién de
base mucho mds intensa, que les permitiera acceder a la terminologia y a lo esencial
de las nociones gramaticales que se usan en lingiifstica de manera que puedan proyec-
tar sus futuras ensefianzas de manera fluida. No deja de ser una sorprendente parado-
ja que nuestros profesores tengan tan pocos conocimientos técnicos, y se sientan tan
poco seguros en cuanto al conocimiento de su propia lengua, cuando ésta es el centro
mismo de la cultura que deben transmitir y perpetuar, y el vehiculo central de su préc-
tica. Es urgente poner fin a una situacion que estd lejos de ser aceptable.

Traduccién: Alfredo R. Lépez-Vazquez / Sara Lopez-Abadia
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