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11
Nuevas perspectivas en la enseñanza 

de la gramática del español1

Mónica Velando Casanova
Universitat Jaume I

velando@uji.es

Resumen
En esta investigación se recogen propuestas planteadas desde hace ya algunos 
años sobre la necesidad de una renovación en la manera de enseñar la gramá-
tica del español en el aula. Como señalan diversos autores (Camps, Ferrer, Mi-
lian, Rodriguez, Vilà y Zayas, entre otros), la gramática debe concebirse al ser-
vicio del uso lingüístico, de tal manera que las actividades gramaticales, más 
allá del aprendizaje memorístico de unos conceptos y normas gramaticales, 
deben consistir en la observación y la manipulación de las formas lingüísticas, 
así como en la aplicación de los aprendizajes a la composición de textos. En 
definitiva, para una construcción significativa de los conocimientos lingüísti-
cos, la reflexión metalingüística debe partir desde el propio uso de la lengua y 
orientarse exclusivamente hacia él. La gramática solo cobra sentido cuando el 
hablante sabe para qué sirve y cómo debe utilizarse. A partir de aquí, el enfo-
que basado en «proyectos de escritura» va cobrando importancia como un 
modo de conjugar la reflexión gramatical con tareas de escritura, de tal modo 
que los conocimientos gramaticales se han de ir construyendo al mismo tiem-
po que se desarrollan las actividades de análisis y de producción de textos.

Interesa, entonces, revisar el modo en el que abordan las cuestiones gramati-
cales los libros de texto de Lengua Castellana y Literatura en la Enseñanza Se-
cundaria Obligatoria, así como recopilar todas aquellas propuestas que, bajo la 
denominación de «gramática pedagógica», plantean nuevos métodos de apren-

1. El presente capítulo se integra dentro del proyecto de investigación «Dimensio-
nes estructurales, sociales e idiolectales del cambio lingüístico: nuevas aportaciones 
desde la sociolingüística histórica al estudio del español», financiado por el Ministerio 
de Economía y Competitividad (2018-2021) (Ref. FFI2017-86194-P) y por la Universitat 
Jaume I (Ref. UJI-2017-01).

11. Nuevas perspectivas en la enseñanza de la 
gramática del español

mailto:velando@uji.es?subject=info
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dizaje de la gramática centrados y orientados a crear usuarios competentes en 
la lengua.

Palabras clave: lengua española, gramática, reflexión metalingüística, proyec-
tos de escritura, Enseñanza Secundaria Obligatoria.

11.1. Introducción
La gramática ha sido tradicionalmente el pilar central a la hora 
de aprender una lengua. En el caso del español, la tendencia ge-
neralizada ha sido la transmisión de su enseñanza a partir del 
conocimiento de unas reglas y normas, que describen el sistema 
lingüístico y sirven de herramientas para el dominio de la len-
gua. A ello se añade una metodología basada en la explicación 
del profesor y la memorización de definiciones por parte del 
alumno, y en la realización de una serie de actividades escolares 
de identificación y análisis de las formas lingüísticas, que deriva 
en un mero ejercicio escolar para superar un examen (Zayas, 
2006, p. 71; Rodríguez, 2012, p. 89) y que se traduce en que la 
gramática sea entendida como «una actividad aburrida, inútil y 
complicada» (Bosque y Gallego, 2016, p. 64). 

En este sentido, cobra especial relevancia el concepto de «ca-
pacidad metalingüística» o «conciencia metalingüística», enten-
dido como la reflexión sobre el funcionamiento del lenguaje 
(Rodríguez, 2012, p. 89). Esta capacidad es inherente al propio 
uso de la lengua, está implícita, aunque de manera no conscien-
te, en cualquier situación comunicativa, dado que el hablante se 
plantea constantemente cómo expresar sus pensamientos de ma-
nera oral o escrita, o cómo entender las palabras de su interlocu-
tor. Sin embargo, para que se produzca un aprendizaje significa-
tivo de la gramática, la reflexión metalingüística implícita tiene 
que convertirse en un «saber consciente, explícito y sistemático» 
(Camps, 2005, pp. 20-21). Por tanto, más allá de la exposición y 
explicación de reglas que busquen un aprendizaje consciente de 
la lengua, el gran reto que se plantea el docente del siglo xxi es 
cómo «establecer puentes entre el conocimiento intuitivo, implí-
cito, manipulativo, verbalizado con las palabras de cada día, y el 
conocimiento sistematizado sobre la lengua y sus usos» (Milian 
y Camps, 2006, p. 27). En definitiva, «cómo conciliar la gramáti-
ca implícita (saber gramatical particular no consciente de los ha-
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blantes en calidad de hablantes de su propia lengua) con la ex-
plícita (reflexión metalingüística)» (Milian, 2004, p. 38) y cómo 
disminuir la distancia existente entre el conocimiento de uso y el 
conocimiento abstracto sobre la lengua.

11.2. La realidad en las aulas de Secundaria: 
revisión de los libros de texto

Uno de los focos que ha suscitado mayor atención ha sido el 
análisis de las actividades y ejercicios propuestos en los libros de 
texto, lo que ha llevado a plantear nuevas formas de trabajar la 
gramática en el aula. A este respecto, destacan, recientemente, los 
estudios de Bosque (2015a y 2015b), Bosque y Gallego (2016), 
y Gallego (2016).

Con el objeto de profundizar un poco más en cómo se ense-
ña la gramática en el aula de Secundaria, se ha llevado a cabo 
una investigación sobre libros de texto de distintas editoriales 
(Anaya, 2016; Edebé, 2015; Micomicona, 2019; Santillana, 2015 
y 2016; McGraw Hill Smartbook, 2015; Tabarca Llibres, 2015; 
Vicens Vives, 2015).

En todos ellos, la explicación gramatical aparece al inicio del 
apartado dedicado a la gramática, para a continuación incluir las 
actividades. En líneas generales, los ejercicios más habituales son 
aquellos que giran en torno a la identificación y a la clasificación 
de las formas gramaticales, en los que no hay lugar para la re-
flexión: localización e identificación de categorías gramaticales o 
funciones sintácticas, clasificación gramatical de palabras u ora-
ciones, análisis de estructuras gramaticales o sintácticas, e inclu-
sión de términos (de distintas categorías gramaticales o funcio-
nes sintácticas) para completar oraciones.

También son frecuentes las tareas en las que, mediante la trans-
formación o creación de palabras, sintagmas u oraciones, en 
cierto modo se promueve la reflexión en el alumnado. Se trata, 
entre otros, de ejercicios en los que se solicita la transformación 
de estructuras, que van desde la palabra hasta el enunciado com-
pleto (variación en los sintagmas, sustitución de frases por enun-
ciados o de palabras por proposiciones, transformación de ora-
ciones activas por pasivas, etc.); la construcción de oraciones y 
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frases a partir de palabras o sintagmas dados, y, en ocasiones, 
incluso la escritura de secuencias con unas características concre-
tas, de acuerdo con las estructuras morfosintácticas definidas 
(sintagmas configurados a partir de distintos componentes; ora-
ciones con complementos sintácticos como CD o CI, atributo, 
predicativo, etc., o proposiciones subordinadas sustantivas, adje-
tivas o adverbiales, para las que se especifican unos esquemas 
determinados). 

Más interesantes, aunque ya no tan extendidas en todos los 
libros de texto consultados, son aquellas actividades en las que, 
más allá de una identificación de los contenidos gramaticales, se 
solicita un razonamiento, a través del verbo explicar o justificar 
(explicación de las incorrecciones de una serie de oraciones, de 
las características de ciertas categorías gramaticales o de ciertos 
complementos sintácticos para diferenciarlos entre sí, etc.). En el 
caso de Santillana (2015 y 2016), el apartado dedicado a la gra-
mática se inicia con «claves para empezar», un recuadro que con-
tiene preguntas del tipo «piensa y explica», para valorar los cono-
cimientos previos; asimismo, algunas tareas vienen introducidas 
por la etiqueta «para pensar», de lo que se desprende también un 
interés por la reflexión metalingüística. Por su parte, el manual 
de Micomicona (2019) incluye actividades de investigación para 
realizar de manera individual o grupal con el objetivo de que el 
alumnado extraiga sus propias conclusiones.

Finalmente, algunos de los manuales consultados –Edebé 
(2015), Micomicona (2019), Santillana (2015 y 2016), McGraw 
Hill Smartbook (2015) y Tabarca Llibres (2015)– terminan la 
unidad con un texto que sirve para trabajar todos los conteni-
dos impartidos. Siguen siendo ejercicios de identificación, clasi-
ficación y análisis, pero todos ellos derivados del texto, por lo 
que, al menos, se consigue una mayor contextualización. Ade-
más, en estas tareas se recurre, con cierta frecuencia, a la justifi-
cación y al razonamiento. Resulta interesante el libro de texto 
de Anaya (2016), que, a diferencia del resto, incluye muchas ac-
tividades que se trabajan a lo largo de toda la unidad a partir de 
breves fragmentos de textos y, por otra parte, en él se recurre a 
otras etiquetas, tales como «señalar», «justificar», «analizar», 
«valorar», que favorecen una mayor reflexión (de hecho, el apar-
tado de las tareas lleva por título: «Comprende, piensa, apli-
ca...»). 
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En conclusión, los ejercicios de índole tradicional, del tipo 
etiquetado, son los más frecuentes, si bien no contribuyen a un 
buen desarrollo de las capacidades de observación, argumenta-
ción o reflexión, tan necesarias para el alumnado. Más atractivas 
son las propuestas que buscan una explicación, justificación o 
valoración, o que trabajan a partir de textos, aunque, lamenta-
blemente, son las menos abundantes. 

11.3. Propuestas alternativas para 
la enseñanza de la gramática

En los últimos años, muchos lingüistas abogan por un cambio en 
la enseñanza de la gramática. Esta no debe basarse en la explica-
ción y aplicación de «unos saberes elaborados al margen del aula 
y al margen de los alumnos», dado que no contribuyen en absolu-
to ni a la construcción del conocimiento ni al desarrollo de la ca-
pacidad metalingüística en todo su alcance. Para conseguirlo, el 
objetivo principal es la implicación del estudiante, con tareas que 
busquen la reflexión y el razonamiento en la observación de los 
hechos lingüísticos y discursivos (Milian y Camps, 2006, p. 29). 

En este sentido, Bosque y Gallego (2016, pp. 70-75), y Galle-
go (2016, pp. 148-149) muestran cierto rechazo por los comen-
tarios de texto o los ejercicios de respuesta rápida, dado que no 
favorecen la adquisición de los conocimientos gramaticales ni 
de la argumentación lingüística. Sin embargo, otro tipo de ta-
reas, menos habituales en los libros de texto, sí deberían recibir 
una mayor atención (Bosque y Gallego, 2016, pp. 75-80):2

• Ejercicios de análisis directo a partir de secuencias breves so-
bre las que reflexionar.

• Ejercicios de análisis inverso, en los que se solicita la creación 
de secuencias con unas características sintácticas definidas 
por el profesor. 

• Ejercicios de análisis de secuencias agramaticales, que se utili-
cen para extraer una norma de uso. 

2. Para un mayor desarrollo de estas propuestas, así como de su ejemplificación, 
véase Bosque y Gallego (2016, pp. 75-80).
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• Ejercicios de pares mínimos, en los que se pide una reflexión 
sobre dos secuencias similares, pero con algún factor (sintác-
tico) distinto; o una secuencia gramatical y la otra agramati-
cal. 

• Ejercicios de análisis y reflexión de secuencias ambiguas.
• Ejercicios de elección de análisis, en los que el alumno selec-

ciona el análisis correcto, siempre justificando la opción ele-
gida. 

Todos ellos buscan, en definitiva, generar en el alumno una 
actitud activa hacia el estudio de la gramática, de manera que 
aprenda a experimentar, a argumentar, a desarrollar la capacidad 
de abstracción, a extraer normas de uso y a construir su conoci-
miento lingüístico (Bosque y Gallego, 2016, pp. 80-81; Gallego, 
2016, p. 154). Este cambio de orientación propicia un cambio 
en la actitud hacia la gramática:

La gramática no es aburrida (o lo es menos), pues el estudiante 
comprende que puede aplicar principios que son propios de las dis-
ciplinas científicas. La gramática tampoco es inútil (o lo es menos), 
ya que el estudiante potencia su capacidad de observación y abstrac-
ción, a la vez que desarrolla habilidades argumentativas. Pero, so-
bre todo, la gramática no es complicada (o lo es menos), ya que el 
estudiante está más cerca de entender el funcionamiento de un co-
nocimiento que está dentro de él, en vez de memorizarlo y aplicarlo 
mecánicamente. (Gallego, 2016, p. 157)

En esta línea, surgen nuevos planteamientos en los que la re-
flexión gramatical debe ir de la mano de las necesidades del uso: 
«conjugando la reflexión metalingüística con el uso que hacen 
de la lengua propia, pueden construir de una manera significati-
va los conocimientos sobre la lengua» (Ferrer y Zayas, 2004, pp. 
5-6). Se trata, por tanto, de que «las relaciones entre la reflexión 
y el uso reviertan en la mejora de la capacidad comunicativa de 
los alumnos» (Rodríguez, 2012, p. 97). En definitiva, la ense-
ñanza de la lengua abarca claramente dos campos de actuación: 
el conocimiento metalingüístico (construir un saber abstracto 
sobre la lengua) y el uso de la lengua.

Por otra parte, muchos autores llaman la atención sobre el he-
cho de que este enfoque de la enseñanza de la lengua orientado 
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al aprendizaje del uso debe integrar todos los niveles de la com-
petencia comunicativa (oracional, textual y discursivo), en la que 
la comprensión y producción contextualizada de discursos ocupa 
un lugar central (Ruiz y Vera, 2004, p. 10; Zayas, 2006, pp. 72-73; 
Rodríguez, 2012, pp. 103-105). De este modo, en el marco de las 
secuencias didácticas, la elaboración de textos pertenecientes a 
distintas tipologías textuales conlleva actividades de observación 
y análisis de las formas gramaticales, así como de planificación, 
textualización y revisión de los textos, que se traduce en un desa-
rrollo de la actividad metalingüística y en una integración de los 
contenidos gramaticales y comunicativos (Camps, 2006).

11.4. Un nuevo concepto de gramática: 
la gramática pedagógica

Estas propuestas tienen cabida en las sendas de la denominada 
gramática pedagógica, concepto aparecido en los años setenta del 
siglo pasado y vinculado al desarrollo de la gramática generativo- 
transformacional, que cuenta con muchos seguidores (Castellà, 
1994; Ruiz y Vera, 2004; Zayas, 2004; Camps y Zayas, 2006, en-
tre otros). En esta línea, se señala la necesidad de un cambio de 
orientación en la enseñanza de la gramática: más allá de la mera 
identificación y análisis de formas y funciones gramaticales, o de 
la memorización de reglas y definiciones abstractas poco signifi-
cativas, la sistematización de los conceptos sobre la lengua debe 
basarse en actividades que impliquen manipulación (resolución 
de problemas morfológicos, sintácticos, textuales, discursivos, 
etc.) y verbalización (se debe hablar de la lengua y reflexionar 
sobre cuestiones gramaticales) (Zayas, 2004, p. 17). Su objetivo 
se centra en la descripción del sistema lingüístico atendiendo a 
su finalidad comunicativa, la expresión oral y escrita. Ello impli-
ca, como han señalado Lomas y Osoro (1993, p. 23), «atenuar la 
obsesión normativa y gramaticalista en las prácticas pedagógicas 
y subordinar los contenidos morfosintácticos de la enseñanza de 
la lengua a la dimensión semántica y pragmática de los usos lin-
güísticos».

Por ello, las actividades propuestas por el profesor deben ge-
nerar la duda y poner a disposición del aprendiz la oportunidad 
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de observar, manipular y analizar los contenidos, ejercitar su ca-
pacidad de observación y reflexión, y promover su interacción 
con el docente. En definitiva, conviene plantear la práctica del 
análisis gramatical como un ejercicio de reflexión intelectual a 
partir de las propias intuiciones de los alumnos, del conocimien-
to implícito de la gramática de la propia lengua.

Este tipo de gramática conlleva un sistema metodológico muy 
diferente al método tradicional, dado que se centra en el papel 
activo del alumno. Se trata de fomentar en él la capacidad de re-
flexionar sobre la lengua, y convertirlo en observador de los usos 
lingüísticos propios y ajenos a través de la interacción oral y de 
la composición escrita con la finalidad de que sepa regular sus 
posibilidades de expresión y comprensión, y de que busque el 
perfeccionamiento progresivo como hablante. Como sintetiza 
Castellà (1994, p. 19), una gramática pedagógica debe ser una 
gramática para el uso y responder a la pregunta: «¿Qué tiene que 
saber un ciudadano adulto sobre su lengua para poder utilizarla 
con éxito?». Por ello, los contenidos deben abarcar cuestiones de 
adecuación, coherencia y cohesión textuales, así como conoci-
miento de la norma gramatical y apropiación de un metalengua-
je básico (Castellà, 1994).

El objetivo de la gramática pedagógica es que los contenidos 
teóricos se consoliden a partir de las propuestas didácticas im-
plementadas en el aula (Ribas y Verdaguer, 2006, p. 49); el co-
nocimiento sobre la lengua se cree a partir de secuencias de acti-
vidades, siendo el profesor el que guíe todo el proceso de re-
flexión (Zayas, 2001, p. 29). De este modo, Zayas (2004, pp. 
31-33) sintetiza los principios básicos en los siguientes aspectos: 
a) tratándose de una gramática dirigida al aprendizaje del uso, 
las formas lingüísticas se deben presentar de acuerdo con su fun-
ción en el discurso; b) la dimensión pragmática y semántica 
debe presidir la descripción formal; c) los hechos lingüísticos se 
deben presentar en relación con la diversidad discursiva, es de-
cir, con la diversidad de tipos y géneros textuales.

Para conseguir todo ello, Zayas (2002) plantea un enfoque ba-
sado en «proyectos de escritura», que sirva para que la reflexión 
gramatical se integre en la tarea global de escritura. Se propone, 
entonces, el llamado «modelo de secuencias didácticas para 
aprender gramática» (SDG) (Camps, 2005 y 2006), centrado en 
el «trabajo por proyectos» (Camps, 1996, p. 44; Camps y Vilà, 
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2003, pp. 47-50), en el que ya no se trata de aprender conoci-
mientos sino de construirlos (Milian y Camps, 2006, p. 35).

La hipòtesi de la qual partim és que el funcionament de la llengua, 
en els diversos nivells apuntats (enunciatius, discursius-textuals, sin-
tàctics, morfològics, lèxics), pot constituir un objecte que interessi als 
estudiants si són ells mateixos que han de confrontar-s’hi per cons-
truir coneixement a través de processos actius de recerca (recollida de 
dades, observació, comparació, anàlisi, argumentació, sistematiza-
ció, síntesi de resultats, etc.); tot això en col·laboració amb els com-
panys i amb la guia del professor, que ha de ser sempre mediador en 
aquest procés de construcció del coneixement. (Camps, 2006, p. 32)

Con todo, todavía queda un gran trabajo por delante, dado 
que, de esta nueva manera de entender la gramática, se deriva un 
cambio en la planificación docente, al pasar a adquirirse los con-
tenidos gramaticales a través de las actividades de análisis y pro-
ducción de textos. En cualquier caso, tal como comentan Ruiz y 
Vera (2004, p. 12):

El gran reto de la gramática pedagógica está en la elaboración de 
unas estrategias metodológicas apropiadas que susciten la reflexión 
sobre la lengua y permitan la observación y el análisis de produccio-
nes verbales efectivas en las condiciones que exige el intercambio 
didáctico.

11.5. Conclusiones
Este capítulo se ha iniciado con una reflexión crítica sobre la en-
señanza de la gramática de la lengua española en las aulas de 
Secundaria y en los respectivos libros de texto, para pasar, a con-
tinuación, a reivindicar otras nuevas perspectivas que sitúan al 
alumnado en el eje central del aprendizaje. 

Conceptos como la reflexión metalingüística, la construcción 
significativa de los conocimientos lingüísticos, la gramática al 
servicio del uso lingüístico, los «proyectos de escritura» o la «gra-
mática pedagógica» se han ido desarrollando a lo largo de estas 
páginas a partir de los planteamientos de profesores preocupados 
por un estudiantado desmotivado ante el estudio de la gramática. 
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En definitiva, conviene repensar la manera de trabajar la gra-
mática para que esta recupere su utilidad y realmente contribuya 
al desarrollo de la competencia comunicativa del hablante.
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