
 

RESIGNIFICACIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LA CATEGORÍA GRAMATICAL 

ADJETIVO PARA MEJORAR LA PRODUCCIÓN ESCRITA DE UNA SECUENCIA 

DESCRIPTIVA EN PRIMARIA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

DIANA CAROLINA SIERRA VALBUENA 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

UNIVERSIDAD INDUSTRIAL DE SANTANDER 

FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS 

ESCUELA DE IDIOMAS 

MAESTRÍA EN DIDÁCTICA DE LA LENGUA 

BUCARAMANGA 

2020 



 

RESIGNIFICACIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LA CATEGORÍA GRAMATICAL 

ADJETIVO PARA MEJORAR LA PRODUCCIÓN ESCRITA DE UNA SECUENCIA 

DESCRIPTIVA EN PRIMARIA 

 

 

 

 

 

DIANA CAROLINA SIERRA VALBUENA 

 

Trabajo de grado presentado para optar por el título de Magister en Didáctica de la 

Lengua Materna de la Universidad Industrial de Santander 

 

 

 

 

 

Director 

JHON ALEXÁNDER MONSALVE FLÓREZ 

Magister en Lingüística 

 

 

 

 

UNIVERSIDAD INDUSTRIAL DE SANTANDER 

FACULTAD DE CIENCIAS HUMANAS 

ESCUELA DE IDIOMAS 

MAESTRÍA EN DIDÁCTICA DE LA LENGUA 

BUCARAMANGA 

2020



 

3 

CONTENIDO 

 

Pág. 

 

INTRODUCCIÓN .................................................................................................. 12 

1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN ................................................................... 14 

1.1 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN ............................................................ 21 

1.1.1 Objetivo general. .......................................................................................... 21 

1.1.2 Objetivos específicos ................................................................................... 21 

2. MARCO TEÓRICO ........................................................................................... 23 

2.1 ANTECEDENTES DEL PROBLEMA DIDÁCTICO .......................................... 23 

2.1.1 Enseñanza de la gramática. ......................................................................... 23 

2.1.2 Enseñanza de la escritura............................................................................ 26 

2.2 PERSPECTIVA EPISTEMOLÓGICA .............................................................. 29 

2.2.1 Constructivismo. .......................................................................................... 29 

2.3 PERSPECTIVA PEDAGÓGICA ...................................................................... 31 

2.3.1 Enfoque por competencias. ......................................................................... 32 

2.3.2 Enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua................................... 34 

2.4 PERSPECTIVA DIDÁCTICA ........................................................................... 36 

2.4.1 Resignificación de la enseñanza de la gramática en primaria. ..................... 38 

2.4.1.1 Selección de los contenidos gramaticales de acuerdo a los objetivos 

prácticos y teóricos ¿Qué enseñar? ..................................................................... 39 

2.4.1.2 Enseñanza cíclica y sistematizada ¿Cuándo y en qué medida? ............... 40 

2.4.1.3 Enseñanza gramatical partiendo de la predicación ¿Cómo enseñar? ....... 42 

2.4.1.4 Finalidad de la gramática ¿Para qué enseñar gramática? ........................ 44 

2.5 MARCO CONCEPTUAL ................................................................................. 45 

2.5.1 La competencia comunicativa. ..................................................................... 45 

2.5.2 Proceso de composición. ............................................................................. 47 

3. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN ............................................................ 51 

3.1 INVESTIGACIÓN ACCIÓN ............................................................................. 51 



 

4 

3.2 FASE DE INVESTIGACIÓN............................................................................ 53 

3.3 FASE DE INTERVENCIÓN............................................................................. 54 

3.4 MÉTODOS, TÉCNICAS E INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCIÓN DE 

DATOS DE ESTA INVESTIGACIÓN .................................................................... 55 

3.4.1 Análisis documental. .................................................................................... 55 

3.5 POBLACIÓN Y MUESTRA ............................................................................. 56 

3.6 CONTEXTUALIZACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN ......................................... 56 

3.7 PROTECCIÓN DE PARTICIPANTES ............................................................. 57 

4. CARACTERIZACIÒN DE LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES ........ 59 

4.1 DESCRIPCIÓN DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA .......................................... 65 

4.1.1 Primer momento o fase exploratoria: Prueba diagnóstica y presentación de la 

secuencia didáctica. ............................................................................................. 66 

4.1.2 Segundo momento: Características lingüísticas. .......................................... 71 

4.1.3 Tercer momento: Características textuales. ................................................. 89 

4.1.4 Cuarto momento: Desarrollo de la tarea final ............................................... 94 

4.1. 5 Quinto momento: Evaluación. ..................................................................... 97 

4.2 ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DE LA INTERVENCIÓN DIDÁCTICA ...... 98 

5. CONCLUSIONES ........................................................................................... 101 

6. RECOMENDACIONES ................................................................................... 103 

BIBLIOGRAFÍA ................................................................................................... 104 

ANEXOS ............................................................................................................ 108 

 

 

 

 

  



 

5 

LISTA DE FIGURAS 

 

Pág. 

 

Figura 1. Objetivos prácticos y teóricos de la enseñanza gramatical .................... 37 

Figura 2. Modelo arquitectónico del estudio gramatical ........................................ 43 

Figura 3. Subcompetencias de la competencia comunicativa ............................... 47 

Figura 4. Modelo de proceso de escritura Flower y Hayes.................................... 48 

Figura 5. Fases de la investigación ....................................................................... 53 

Figura 6. Modelo cíclico de sistematización gramatical ......................................... 89 

 

 

 

 

 

  



 

6 

LISTA DE CUADROS 

 

Pág. 

 

Cuadro 1. Análisis categoría: reconocimiento de la tipología textual ..................... 59 

Cuadro 2. Análisis categoría: reconocimiento de las características de los textos 

descriptivos........................................................................................................... 60 

Cuadro 3. Análisis tipo de descripción según su función ...................................... 61 

Cuadro 4. Análisis tipo de descripción según el modo .......................................... 61 

Cuadro 5. Análisis tipo de descripción según el objeto descrito ............................ 62 

Cuadro 6. Análisis prueba escrita inicial ............................................................... 63 

Cuadro 7. Secuencia didáctica ............................................................................. 68 

Cuadro 8. Actividades primer momento ................................................................ 70 

Cuadro 9. Etapas de la secuencia y momentos de la intervención ....................... 72 

Cuadro 10. Análisis tipo de descripción según el objeto descrito .......................... 73 

Cuadro 11. Actividades cuarto momento .............................................................. 90 

Cuadro 12. Actividades cuarto momento .............................................................. 94 

Cuadro 13. Análisis reconocimiento de las características de las secuencias 

descriptivas........................................................................................................... 98 

Cuadro 14. Análisis tipos de descripción según su función ................................... 99 

Cuadro 15. Análisis tipo de descripción según el modo ........................................ 99 

Cuadro 16. Análisis descripción obedece a lo indicado (descripción de un lugar). 99 

Cuadro 17. Análisis reconocimiento de la tipología textual ................................... 99 

Cuadro 18. Hallazgos análisis prueba escrita (Anexo N) .................................... 100 

 

  



 

7 

LISTA DE ANEXOS 

 

Pág. 

 

ANEXO A............................................................................................................ 108 

ANEXO B............................................................................................................ 112 

ANEXO C ........................................................................................................... 116 

ANEXO D ........................................................................................................... 127 

ANEXO E ........................................................................................................... 133 

ANEXO F ............................................................................................................ 134 

ANEXO G ........................................................................................................... 135 

ANEXO H ........................................................................................................... 136 

ANEXO I ............................................................................................................. 138 

ANEXO J ............................................................................................................ 141 

ANEXO K ........................................................................................................... 142 

ANEXO L ............................................................................................................ 144 

ANEXO M ........................................................................................................... 147 

ANEXO N ........................................................................................................... 148 

ANEXO O ........................................................................................................... 153 

 

 

 

 

  



 

8 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

A mi familia, por ser luz en el camino, a mis colegas, por ser, algunos, ejemplo a 

seguir y a mis estudiantes, por recordarme cada día el motivo por el cuál escogí 

esta profesión. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

9 

AGRADECIMIENTOS 

 

Comienzo dando gracias a la vida por permitirme, con todos sus privilegios 

concedidos, tener la dicha de formarme académicamente.  Agradezco a mi madre 

por enseñarme que a pesar de todo es “mejor saber que no saber”; a mi padre, por 

ser el ser más paciente que conozco, a mis hermanas, por retroalimentarme con 

nuestras charlas sobre cualquier tema. También agradezco a los docentes que han 

acompañado toda mi vida académica, en especial, a aquellos que estuvieron 

presentes en esta maestría; al director del proyecto, el profesor John Alexander 

Monsalve, a la profesora Olga lucía por su colaboración y amabilidad, y a todos y 

cada uno de las personas que pusieron su granito de arroz. 

 

De igual manera, agradezco a mis estudiantes por su actitud positiva y apertura ante 

las actividades propuestas y a la institución educativa por su colaboración. Por 

último, no puedo dejar de mencionar a Oscar por impulsarme a entrar en el 

programa, y por su espíritu inquieto que me enseñó que hay muchas maneras de 

hacer las cosas; y a Ti, por cada uno de los postres y mensajes que acompañaron 

la odisea que fue la culminación de este informe.  A todos los mencionados y los 

que no, infinitas gracias. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  



 

10 

RESUMEN 
 
 
 

TÍTULO: RESIGNIFICACIÓN DE LA ENSEÑANZA DE LA CATEGORÍA    GRAMATICAL ADJETIVO 
PARA MEJORAR LA PRODUCCIÓN ESCRITA DE UNA SECUENCIA DESCRIPTIVA EN 

PRIMARIA 
 
 

AUTORA: Diana Carolina Sierra Valbuena 

 
 
PALABRAS CLAVE: Didáctica, Escritura, Gramática y Primaria. 
 
 
DESCRIPCIÓN 
El documento aquí presentado es el informe final de la intervención didáctica llevada a cabo con 
estudiantes de quinto grado de una institución educativa privada en la ciudad de Bucaramanga y que 
tenía como propósito mejorar las practicas didácticas en torno a la enseñanza de las categorías 
gramaticales, en el caso específico del adjetivo calificativo, con el objetivo de mejorar la producción 
escrita de una secuencia descriptiva. Además, esta secuencia didáctica se presenta como requisito 
de grado del programa de Maestría en Didáctica de la Lengua en la Universidad Industrial de 
Santander.  
 
Esta investigación acción fue llevada a cabo en cinco momentos importantes; el primero de ellos fue 
la observación de la realidad académica de los participantes, el segundo, el análisis de la información 
recogida, posteriormente, el diseño de la secuencia didáctica que sería intervención para buscar una 
solución a la necesidad observada, el cuarto momento fue la puesta en práctica de la intervención y 
por último, la respectiva evaluación de los resultados.   
 
Finalmente, es necesario exponer que esta investigación está solventada en la teoría epistemológica 
del constructivismo; la pedagogía por competencias, la enseñanza comunicativa de la lengua y los 
postulados de Cecilia Defagó y Patrcia Supisiche para la enseñanza de la gramática en la escuela 
primaria.   
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ABSTRACT 
 
 
 

TITLE: RESIGNIFICATION OF THE GRAMMATICAL TEACHING FOR THE ADJECTIVE 
CATEGORY TO IMPROVE THE WRITTEN PRODUCTION OF A DESCRIPTIVE SEQUENCE IN 

PRIMARY SCHOOL 
 
 

AUTHOR: Diana Carolina Sierra Valbuena 

 
 
KEYWORDS: Didactics, Writing, Grammar and Primary School. 
 
 
DESCRIPTION 
The document that is presented here is the final report of the didactic intervention carried out with 
fifth graders from a private school in Bucaramanga city.  Its purpose was to improve didactic practices 
around the teaching of grammatical categories, in the specific case of the adjective, with the objective 
of improving the written production of a descriptive sequence. In addition, this didactic sequence is 
presented as a requirement of the Master's degree in Language Mother Didactics at the Universidad 
Industrial de Santander. 
 
This action research was divided in five important moments; the first of them was the observation of 
the teaching reality of the participants; the second one was the analysis of the gather information, 
later, it was done the design of the didactic sequence that was created to find a solution to the 
problem; and then, the fourth moment was the implementation of this sequence following by the 
corresponding results assessment. 
 
Finally, it is necessary to state that this research is based on the epistemological theory of 
Constructivism; Skill-based Learning, the Communicative Approach and the postulates of Cecilia 
Defagó and Patrcia Supisiche for teaching grammar in primary school. 
 

 

 

 

 

  

 
 Degree work 
 Faculty of Human Sciences. Language School. Master´s Degree in Language Didactics. Director: Jhon 

Alexander Monsalve Flórez, Magister in Linguistics. 
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INTRODUCCIÓN 

 

Este documento expone un proyecto de trabajo de grado de la Maestría en Didáctica 

de la Lengua, en la Universidad Industrial de Santander (UIS). La presente 

propuesta consiste en el plan general para el análisis de una situación problemática 

en el aprendizaje de lengua española y el diseño, implementación y ejecución de la 

intervención didáctica pertinente. 

 

El cuerpo de este documento se divide en seis partes principales. En la primera se 

exponen algunos antecedentes de la situación problemática del aprendizaje de 

lengua, específicamente de los estudiantes de quinto grado de básica primaria de 

un colegio privado en Bucaramanga. Esta es una institución católica, que lleva 125 

años prestando el servicio educativo en la ciudad y la mayoría de los informantes 

de esta investigación pertenecen a los estratos socioeconómicos 3, 4 y 5.  La 

docente investigadora observó que presentan dificultades en el aprendizaje de 

lengua, específicamente en lo relacionado con la competencia escrita.  

 

En la segunda parte se expone el estado del arte relacionado con esta investigación, 

es decir, la descripción científica sobre el problema de producción escrita que se 

aborda en esta investigación. Así mismo, se presenta el marco teórico y se precisan 

algunos conceptos y cómo serán asumidos en el desarrollo de la intervención 

didáctica que surgirá del análisis previo de las necesidades de aprendizaje. 

Adicionalmente, se enuncia que el diseño de esta secuencia didáctica se apoya 

teóricamente en el constructivismo con enfoque socioformativo, perspectiva que 

entiende el aprendizaje como un proceso social, permanente y flexible ajustado al 

entorno en el que este se construye.   

 

La tercera parte del documento expone el enfoque investigativo que guía el presente 

proyecto; seguido de una breve explicación de la metodología de investigación y los 

instrumentos de recolección de datos utilizados, además, de una descripción de la 
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población, la muestra de participantes y una contextualización de la investigación.  

Por último, se exponen las condiciones éticas y de protección de participantes 

humanos en la investigación científica.  

 

Luego, en el capítulo cuarto se describen las pruebas de caracterización y sus 

resultados, las cuales fueron insumo para la elaboración de la intervención 

didáctica. Seguidamente, se expone el diseño, implementación, análisis y 

evaluación de la secuencia didáctica que se desarrolló para dar solución a la 

situación problemática aquí abordada.  En el quinto y sexto capítulo se exponen las 

conclusiones y recomendaciones respectivamente, allí, se presentan los alcances 

logrados con la intervención y se deja la posibilidad abierta a futuras investigaciones 

desde el camino aquí trazado.  
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1. PROBLEMA DE INVESTIGACIÓN   

 

Se inicia este apartado expresando enfáticamente que en estas páginas no se 

pretende hacer una comparación de ciertos enfoques de enseñanza de la lengua, 

ni mucho menos poner en pugna teorías gramaticales, tampoco es de interés de la 

autora hegemonizar ninguna perspectiva epistemológica y menos aún, satanizar 

estrategias didácticas ni ejercicios en clase que, como ya la práctica ha demostrado, 

son soluciones ad hoc. Lo que sí es una finalidad en estos párrafos es la formulación 

de un problema de orden didáctico en torno a los procesos de enseñanza de 

escritura, dado que, por ser una habilidad aprendida y no innata y al estar 

directamente relacionada con el ámbito académico, se compone de teorías, normas, 

estrategias, métodos y técnicas que usadas de forma inadecuada impactan 

desfavorablemente el proceso de aprendizaje. 

 

Para continuar con este planteamiento es necesario dar a conocer la concepción de 

escritura que se acoge en esta investigación y que está basada en lo comprendido 

en los lineamientos curriculares para la enseñanza de lengua castellana donde, la 

escritura se comprende como  

 

...un proceso que a la vez es social e individual en el que se configura un mundo y se 
ponen en juego saberes, competencias, intereses, y que a la vez está determinado por 
un contexto socio-cultural y pragmático que determina el acto de escribir: escribir es 
producir el mundo...pero es claro que el hecho de comprender el acto de escribir como 
producción de la significación y del sentido no excluye el componente técnico, lingüístico 
y comunicativo del lenguaje; las competencias asociadas al lenguaje encuentran su lugar 
en la producción del sentido1.  

 

Lo dicho hasta aquí supone que la escritura está compuesta por características 

lingüísticas vinculadas con las reglas sintácticas, morfológicas, fonológicas, 

fonéticas y semánticas, esta última asociada a la capacidad de reconocer y usar los 

significados y el léxico de manera pertinente según las exigencias del contexto de 

 
1 COLOMBIA, Ministerio de Educación Nacional. Lineamientos curriculares lengua castellana.  Bogotá. 1998. 
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comunicación.  Así mismo, por características textuales correspondientes al aspecto 

estructural del discurso, jerarquías semánticas, intencionalidades discursivas, tipos 

de textos y reglas contextuales de la comunicación, entre otros aspectos 

pragmáticos.  

 

A lo anterior se agregan dos perspectivas, que, aunque contrastantes, confluyen en 

la necesidad de abordar todos los componentes de la escritura con el mismo interés 

e intensidad. La primera, como lo expresa Daniel Cassany2, hace referencia al no 

reconocimiento de la escritura como código independiente de la oralidad, poseedor 

de reglas y características propias que no siempre obedecen exclusivamente a los 

factores cognitivos del código escrito. Es decir, constantemente la escritura se toma 

como un ejercicio de traducción de la oralidad, donde no se crean estrategias para 

abordar sus problemas específicos, lo que termina por sacar de las planificaciones 

de clase algunas técnicas relevantes para la creación de productos3 de calidad. Así 

lo expone Cassany citando a Jennie Skearl4: “frecuentemente se desvinculan la 

forma (rasgos gramaticales y estilísticos) del contenido (significados, estructuras) y 

se tiende a considerar la escritura como tecnología externa al conocimiento y a 

valorar las ideas en abstracto.” Por esta razón, es necesario que los maestros de 

lengua no enfoquen las secuencias didácticas, específicamente las de los procesos 

de escritura, tan solo en la enseñanza de las características lingüísticas, sino que 

se tengan en cuenta las estrategias y habilidades requeridas para la aplicación 

pertinente de las características textuales. 

 

  

 
2 CASSANY, Daniel. ¿Qué es el código escrito? Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Barcelona: 

Paidós, 1988. p. 27-28. 
3 La autora de esta propuesta de trabajo de grado entiende por producto como cualquier escrito producido por 

los sujetos fuera o dentro del aula. 
4 CASSANY, Daniel. Construir la escritura. Barcelona: Paidós, 1999. p. 113. 
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Por su parte, Cecilia Defagó advierte que las aulas de clase hoy en día están 

inundadas de lo que  denomina un “sarampión comunicativista” término que cita  de 

García Santos5, con el que explica el marco de la enseñanza de la lengua que han 

adoptado los currículos y microcurriculos6 de las instituciones educativas, que se 

caracteriza por optar por una gramática genérica y vaga justificada por un enfoque 

comunicativo que se refiere más a objetivos que a medios concretos.   

 

Por tanto, entendiendo que los componentes de la escritura son competencias que 

deben ser comprendidas e intervenidas de manera separada; se plantea que una 

de las principales razones por la que las producciones escritas de  los estudiantes, 

de todos los niveles escolares, presentan dificultades es el exceso de atención, 

presente tanto en currículos, textos escolares  y prácticas didácticas, con que se 

aborda solo una parte de los componentes, ya sean los lingüísticos o los textuales, 

ignorando o abordando de manera superficial el otro.  

 

Como evidencia de lo anterior, se presentan aquí los resultados de un análisis 

elaborado a una muestra de los productos presentados en el concurso nacional de 

cuento Gabriel García Márquez. La valoración de los escritos se llevó a cabo por un 

grupo de investigación en didáctica de la lengua materna de la universidad del 

Quindío y sirvió como referente para situar el punto de partida y los posibles 

alcances del Plan Nacional de Lectura y Escritura7 dirigido por el Ministerio de 

Educación Nacional.  Los resultados de esta valoración ratifican que los estudiantes 

presentan dificultades en mantener la consistencia global del texto, es decir, tienen 

una escritura oracional y no textual.  Así mismo, al escoger el vocabulario, tema y 

estructuración del escrito no tienen en cuenta a sus posibles lectores; y en lo 

referente a la formalidad del proceso de escritura, los estudiantes delegan la función 

 
5 SUPISICHE, Patricia. Enseñar gramática: Propuestas para docentes. [Digital].  Córdoba: Editorial Brujas,  

2016. p. 6 
6CISNEROS ESTUPIÑAN, Mireya; ROJAS GARCÍA, Ilene; OLAVE ARIAS, Giohany. Didáctica de la 

lengua materna en Colombia: Currículos y visiones docentes. Pereira: Editorial universidad tecnológica de 

Pereira, 2016. p. 36 
7 COLOMBIA, Ministerio de Educación Nacional. Plan Nacional de Lectura y Escritura. Bogotá, 2011. 
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de la revisión ortográfica y de estilo a los programas informáticos. En conclusión, se 

evidencia con lo anterior, que las prácticas didácticas que se están dando alrededor 

de los procesos de enseñanza y aprendizaje de la escritura no están arrojando los 

resultados esperados en cuanto al mejoramiento de las características lingüísticas 

y textuales. 

 

Una valoración más reciente de la competencia comunicativa escrita de los 

estudiantes se puede obtener en el análisis de las pruebas Saber Pro.  En un 

documento entregado por el Instituto Colombiano para la Evaluación de la 

Educación (Icfes),8 se muestra una gráfica comparativa de los resultados 

alcanzados en comunicación escrita durante los años 2012 a 2015. Las 

calificaciones obtenidas en este periodo van desde 9.89 hasta 10.1, lo cual, de 

acuerdo con los criterios de evaluación del Icfes, posicionan los escritos de los 

estudiantes entre nivel bajo y regular.   Es decir, en los productos analizados; se 

aprecia un lenguaje aceptable donde se evidencia el uso de algunas de las reglas 

ortográficas más importantes, sin embargo, los textos no tienen progresión temática 

y su organización no es satisfactoria. Además, presentan problemas de puntuación 

y de uso de reglas ortográficas específicas.93 En conclusión, los estudiantes de 

últimos niveles de educación superior en Colombia continúan presentando 

dificultades de escritura en lo relacionado tanto con las características lingüísticas 

como con las textuales.  Dichas dificultades los han acompañado a lo largo de los 

diferentes niveles de educación, desde la primaria, pasando por el bachillerato y 

finalmente saliendo de la educación superior sin ser resueltas. Esto evidencia un 

problema didáctico alrededor de los procesos pedagógicos de la escritura (en todos 

los niveles de educación) que necesita ser abordada, claramente, desde la básica 

primaria. 

 
8 REY ARISMENDY, Víctor; GUERRERO MARTÍNEZ, Katherine; ARANGO BONILLA, Sergio; DUARTE 

RODRÍGUEZ, Jorge. Informe nacional de resultados Saber Pro 2012 – 2015. Bogotá: Icfes, 2010. 
9 ICFES. Interpretación resultados pruebas saber pro. Icfes interactivo. [en línea], 15 de enero de 2017. 

Disponible en Internet: 

http://www.icfesinteractivo.gov.co/resultadosSaberPro/individual/interpretacionModulos20112.htm 
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Particularmente, en las producciones escritas de los estudiantes de quinto grado de 

una institución educativa privada en la ciudad de Bucaramanga, se evidenciaron 

características similares a las observadas en las pruebas mencionadas 

anteriormente. Por medio del análisis de un texto descriptivo realizado por los 

estudiantes y las observaciones de la profesora investigadora durante la clase; se 

logró caracterizar algunas dificultades que los estudiantes presentan en el 

aprendizaje de las características lingüísticas y textuales que envuelven la 

producción escrita. En lo relacionado con la textualidad se observó que los 

estudiantes no conocían la estructura del texto que se les pedía, en este caso una 

descripción; tampoco realizaban un proceso de planificación de sus escritos, es 

decir, la generación y organización de ideas y la formulación de objetivos no se 

hacía de manera explícita.   

 

En cuanto al ámbito lingüístico, las producciones demostraron que los estudiantes 

tenían dificultades con el reconocimiento de las características sintácticas y 

semánticas de la categoría gramatical adjetivo. Adicionalmente, el proceso de 

evaluación se reducía a uno meramente de corrección ortográfica, y, por último, se 

observó un fenómeno específicamente reglamentario; la contracción de la 

preposición “de” y el artículo masculino, singular “el”.   

 

Todo esto demuestra que sus textos siguen presentando resultados por debajo de 

los lineamientos planteados en los Estándares Básicos de Competencias para 

lengua castellana10 los cuales afirman que al finalizar el grado tercero el estudiante 

está en capacidad de: 

 

● Determinar el tema, el posible lector del texto y el propósito comunicativo que lo 

lleva a producirlo.  

● Elegir el tipo de texto que requiere su propósito comunicativo.  

 
10 COLOMBIA, Ministerio De Educación Nacional. Lengua castellana, Estándares básicos de competencias. 

Bogotá: Escribe y edita, 2006. 
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● Elaborar un plan para organizar sus ideas.  

● Desarrollar un plan textual para la producción de un texto descriptivo.  

● Revisar, socializar y corregir sus escritos, teniendo en cuenta las propuestas de 

sus compañeros y profesor, y atendiendo algunos aspectos gramaticales 

(concordancia, tiempos verbales, pronombres) y ortográficos (acentuación, 

mayúsculas, signos de puntuación) de la lengua castellana. 

 

Así mismo, en la cartilla de los Derechos Básicos de Aprendizaje11   se establece 

que para el final del grado cuarto el estudiante: 

 

● Produce textos atendiendo a elementos como el tipo de público al que va dirigido, 

el contexto de circulación, sus saberes previos y la diversidad de formatos de la 

que dispone para su presentación. 

● Organiza la información que encuentra en los textos que lee, utilizando técnicas 

para el procesamiento de la información que le facilitan el proceso de compresión 

e interpretación textual. 

● Crea textos literarios en los que articula lecturas previas e impresiones sobre un 

tema o situación. 

 

Por la naturaleza combinada de las dificultades evidenciadas en las producciones 

textuales de los estudiantes y entendiendo el texto como un todo indivisible; se 

decide diseñar una intervención didáctica que busque la comprensión de los 

componentes lingüísticos y textuales de las secuencias discursivas. Sin embargo, 

la profesora investigadora comprende la necesidad de reforzar la enseñanza de los 

componentes lingüísticos ya que estos permiten la mejora de la producción escrita 

y facilita el acceso al sentido, se concluye que es este aspecto el eje de la secuencia 

producto de esta investigación.  

 
11 COLOMBIA, Ministerio De Educación Nacional. Lengua castellana, Cartilla derechos básicos de 

aprendizaje. Bogotá: Cooperativa Editorial Magisterio. 2016. 
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Con la decisión anterior tomada, se empezaron a observar los libros de texto que 

orientaban las clases de lengua en la institución y se concluyó que este material, 

bajo el pretexto de enfoque comunicativo de enseñanza de la lengua, presenta, 

como veremos más adelante, ejercicios gramaticales que están desvinculados del 

contexto extralingüístico. Un ejemplo de dichos ejercicios es los señalados por 

Ignacio Bosque12 como ejercicios de respuesta rápida, aquí caben aquellos donde 

se pide al estudiante que diga si el postulado es verdadero o falso, que complete 

los espacios en blanco de un texto, que escoja la opción indicada o que escriba el 

nombre de las categorías a las que pertenecen las palabras o secuencias de 

palabras que aparecen en un fragmento.  El distanciamiento con estos ejercicios se 

apoya en la idea que estos no llevan a la reflexión sino a la mecanización. 

 

En la actualidad, el libro escolar de lengua se vuelve una cartilla de taxonomías texto 

discursivas sin información gramatical significativa13; o donde encontramos 

contenidos gramaticales sin un contexto extralingüístico con ejercicios a modo de 

refuerzo que no tienen ninguna intención de ser sistematizados y menos enfocados 

a la reflexión lingüística.  

 

Sin embargo, aceptando que los libros de texto de la institución no se pueden 

sustituir, al menos por los próximos 5 años; teniendo en cuenta que el carácter 

comunicativo que rige la enseñanza de la lengua materna en nuestro país seguirá 

sirviendo como excusa para que la enseñanza gramatical sea excluida o abordada 

superficialmente en manuales, currículos y micro currículos de las instituciones 

educativas; queda como única salida que el profesor de lengua aborde de manera 

distinta estos materiales.  Por eso, surge la necesidad de reivindicar las prácticas 

didácticas en torno a la enseñanza gramatical en la escuela, ya no preguntándose 

 
12 BOSQUE, Ignacio. La aplicación de la gramática en el aula: Recursos didácticos clásicos y modernos para 

la enseñanza de la gramática. En: Revista de Lingüística Teórica y Aplicada [Digital]. Concepción: 

Departamento de Español. Universidad de Concepción, diciembre de 2016. vol. 54, nro. 2. p. 74 [Consultado: 

20 de diciembre de 2018]. Disponible en https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-

48832016000200004 
13 SUPISICHE, Op. Cit., p. 8 
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simplemente por el porqué, sino dándole importancia al cómo; y entendiendo que, 

como lo afirma Defagó14, si el análisis gramatical aislado no conduce al sentido, 

tampoco resulta posible acceder al sentido sin la consideración de las unidades 

mínimas.  Es así que nace la pregunta que rige esta investigación ¿Cómo 

resignificar la enseñanza gramatical, específicamente de la categoría gramatical 

adjetivo con el fin de mejorar las producciones escritas en los estudiantes de quinto 

grado de una institución educativa en Bucaramanga? 

 

1.1 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN 

 

1.1.1 Objetivo general. Resignificar la enseñanza de la categoría gramatical 

adjetivo, mediante una secuencia didáctica, para fortalecer la producción textual de 

secuencias descriptivas en estudiantes de quinto grado en una institución educativa 

privada de Bucaramanga. 

 

1.1.2 Objetivos específicos  

 

● Determinar las dificultades de aprendizaje de los estudiantes en torno a la 

producción textual de una secuencia descriptiva, mediante la observación y 

análisis de sus textos y de una prueba escrita, con el fin de obtener la información 

necesaria para el diseño de la secuencia didáctica producto de esta investigación. 

 

● Diseñar e implementar, desde una perspectiva que mejora el abordaje de la 

competencia gramatical del enfoque comunicativo, la secuencia didáctica que 

conforma la intervención creada para resignificar la enseñanza de la categoría 

gramatical adjetivo; con el fin de mejorar los procesos de escritura de los 

estudiantes de quinto grado.  

 

 
14 SUPISICHE, Op. Cit., p. 9 
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● Evaluar la pertinencia de la intervención didáctica, por medio de una nueva 

prueba escrita y el análisis de los textos finales de los estudiantes, con el fin de 

validar si se dio la resignificación de la enseñanza de la categoría gramatical 

adjetivo y si derivó en una mejora de los productos textuales de los estudiantes.  
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2. MARCO TEÓRICO 

 

2.1 ANTECEDENTES DEL PROBLEMA DIDÁCTICO 

 

En este apartado se exponen algunos de los artículos que para criterio de la autora 

son relevantes y aportan al entendimiento de la propuesta que nace de esta 

investigación.  La información se encuentra dividida en dos partes que obedecen a 

los pilares en los que se fundamenta la intervención didáctica que aquí se presenta.  

La primera refiere lo relacionado con los procesos didácticos que envuelven la 

enseñanza de la gramática; y en la segunda, se recoge información sobre los 

procesos de escritura que se dan dentro de las aulas.  Cabe resaltar que estos 

documentos son solo una muy breve selección del material académico que se 

encuentra disponible sobre las mismas temáticas.  

 

2.1.1 Enseñanza de la gramática. Se inicia este apartado con algunas reflexiones 

sobre la enseñanza de la gramática del español presentadas en un artículo de 

Xavier Fontich Vicens15.Este documento se centra en un análisis del trabajo 

investigativo realizado por el grupo GREAL en España. El colectivo enfoca sus 

investigaciones en la didáctica de los diferentes componentes de la lengua materna. 

En su artículo Fontich expone un informe sobre las investigaciones del GREAL 

alrededor de la enseñanza gramatical donde se evidencia la secuencia didáctica 

como metodología para llevar la reflexión gramatical a las aulas y expone tres 

aspectos importantes que deben ser tomados en cuenta a la hora de diseñarla. 

 

El primero de ellos es que esta propuesta de intervención debe poner a los alumnos 

en situación de comunicarse para aprender; es necesario que en el aula surjan 

interrogantes no solo en dirección estudiantes profesor o viceversa, sino entre los 

 
15 FONTICH VICENS, Xavier. La gramática de la primera lengua en la escuela: Reflexiones sobre su 

enseñanza y su aprendizaje y sobre el contenido gramatical escolar. Bellaterra Journal of Teaching & Learning 

Language & Literature. Barcelona: Universidad de Barcelona, 2013 Vol. 6(3) p. 1-19. 
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mismos estudiantes, se debe discutir y poner en perspectiva las diferencias y 

similitudes para llegar a un aprendizaje colectivo. El segundo aspecto es que la 

intervención debe constituir para el docente un instrumento de evaluación formativa, 

pues la retroalimentación lleva a la reflexión. Es necesario que el profesor pueda 

observar el proceso de sus estudiantes para conocer qué se debe adecuar y qué 

mantener, siempre teniendo en cuenta el contexto del grupo. Por último, la 

intervención didáctica debe conformar un espacio de reflexión y una herramienta 

para sistematizar el saber gramatical, si es necesario, y bajo una planeación 

consciente y dinámica, se deben abordar temas gramaticales primero de manera 

aislada para luego integrarlos al resto de la secuencia. 

 

Por último, Fontich propone tres formas de aproximación para abordar 

conocimientos gramaticales diferentes y pertinentes para cada tipo discursivo. El 

primero de ellos es el foco situado en el uso, aquí el profesor focaliza toda la 

atención en los aspectos gramaticales necesarios para realizar un texto específico. 

La selección de los temas gramaticales se hace netamente en función del producto 

final. El segundo es el foco situado en el contraste, como su nombre lo dice, esta 

estrategia se basa en el contraste de fenómenos de interferencia, tanto en lenguas 

entre sí como variedades dialectales de una misma lengua. Por último, el foco 

situado en el sistema de la lengua, aquí los estudiantes explora conceptos 

oracionales básicos al mismo tiempo que nociones ligadas al texto. Como se puede 

observar, los tres submodelos parten de la noción que diferentes aproximaciones a 

la gramática contribuyen a articular conocimientos gramaticales también diversos, 

es por esta razón que se incluye este artículo en el presente informe, pues como se 

verá más adelante, esta idea es una de características a tener en cuenta en la 

resignificación didáctica que es objetivo de esta investigación. 

 

A nivel latinoamericano, se analiza una propuesta de intervención didáctica a nivel 

universitario, en donde la docente sugiere la necesidad de revitalizar la enseñanza 

de la gramática en estudiantes de la carrera de docencia en lengua y literatura de 
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una universidad en Argentina16. La profesora investigadora manifiesta que la actual 

sociedad no aprecia el valor intrínseco de las cosas, incluidos los saberes, debido 

a un afán utilitarista de encontrarle un uso un “¿para qué sirve?” a todo; esta actitud 

conlleva a que saberes como la gramática hayan perdido su utilidad, por tanto, su 

valor.  Aunque, aclara que es indiscutible que todos recurren a los saberes 

gramaticales a diario en sus discursos tanto orales como escritos, no lo hacen de 

forma consciente, ignorando así, el valor de la misma.   

 

Además, citando a Ignacio Bosque, la profesora expresa que se debe cambiar la 

rutina por la reflexión y sustituir los hábitos memorísticos por los que fomentan el 

desarrollo de la capacidad argumentativa para renovar la enseñanza de la gramática 

en las aulas y que así los estudiantes dejen de verla como algo tedioso y falto de 

sentido. Por último, también se concluye que, si realmente se quiere lograr tener 

docentes propositivos y renovadores se hace sumamente necesaria la cualificación 

de los docentes en el área de lengua, pues solo se puede transformar aquello que 

se conoce desde sus bases.  

 

En el panorama nacional, se tomaron tres informes que analizan propuestas de 

trabajo para abordar la gramática y la escritura. El primero es un análisis a los 

cuadernos de español de tercero y quinto de primaria de algunas instituciones 

educativas públicas y privadas en Colombia.17 La muestra se recogió con la 

participación de los estudiantes de la Licenciatura en Educación básica con énfasis 

en Humanidades y Lengua Castellana en la modalidad distancia. Este estudio tenía 

la finalidad de observar cómo se está llevando a cabo la transposición didáctica de 

la gramática en las aulas de básica primaria del país.   

 

 
16 BIANCHI, María de los Ángeles. ¿Para qué sirve la gramática? En: Textos de Didáctica de la Lengua y de la 

Literatura [Digital]. San Luis: Editorial Graó, octubre de 2014. nro. 67 
17 BERNAL RAMÍREZ, Gloria Esperanza. Enseñanza de gramática en Colombia: resultados de un análisis de 

cuadernos escolares Revista Latinoamericana de Ciencias Sociales, Niñez y Juventud [en línea] vol. 8, núm. 1. 

(enero-junio, 2010) p. 509-534. Disponible en: [Fecha de consulta: 10 de febrero de 2017] Disponible 

en:<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=77315079024> ISSN 1692-715X. 
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Los resultados arrojados por el análisis dejan ver que este tópico se enseña desde 

un enfoque normativo, aun cuando el desarrollo de las competencias en los 

individuos desde una perspectiva comunicativa de la lingüística es el faro de los 

procesos pedagógicos en el país. Igualmente, se evidencia que no hay aumento en 

la complejidad de los contenidos en ambos cursos, solamente cambian algunos 

conceptos y ejemplos. Los conceptos se simplifican en exceso, es decir, no existe 

una transposición didáctica adecuada. Y finalmente, los maestros de lengua no 

reciben la formación apropiada en sus pregrados, lo que perjudica todas las 

decisiones que se toman en torno a los procesos de enseñanza.  

 

Esta última idea se comprueba en el en el análisis liderado por la profesora Mireya 

Cisneros, en donde se revisaron los currículos de los programas de licenciatura en 

lengua materna ofertados por universidades a lo largo del país y una de las 

conclusiones arrojadas es que hay una necesidad urgente por activar un diálogo 

interdisciplinar entre la lingüística y la didáctica, pues lo que realmente se evidencia 

en los currículos es que estas dos se abordan de manera aislada, convirtiéndose la 

práctica docente en una revisión de conceptos al margen de prácticas sociales; o 

aplicando intervenciones con escaso énfasis en la reflexión18.  

 

2.1.2 Enseñanza de la escritura. La primera intervención didáctica que se analiza 

en este apartado es un proyecto de escritura en quinto grado de una escuela en 

Argentina19. En esta institución se lleva a cabo desde hace algunos años un 

proyecto de lengua donde los estudiantes escriben, maquetan, ilustran, exponen y 

explican sus propios cuentos a partir de un proyecto de escritura llamado El libro 

nuevo.  

 

 
18 CISNEROS ESTUPIÑAN, ROJAS GARCÍA y OLAVE ARIAS, Op. cit., p. 11 
19 BARBA, Javier. Enseñar a escribir con sentido. En: Textos Didáctica de la Lengua y de la Literatura [Digital]. 

Barcelona: Editorial Graó, enero de 2018. nro. 79. p. 67-72. 
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El proyecto consiste en incentivar a los estudiantes desde el grado primero de 

primaria a llevar “La libreta del escritor” que es un folder donde los alumnos 

consignan todos los escritos que realizan de forma libre y los que se desarrollen en 

el contexto de las diferentes clases. Este registro le permite al estudiante y su familia 

poder apreciar la evolución de su proceso de escritura a lo largo de toda la primaria. 

Cuando llegan al grado quinto, los estudiantes deben utilizar todos los saberes 

adquiridos durante los años anteriores para crear un cuento que se expondrá al final 

de año y que leerán a los estudiantes de grados inferiores.  

 

La observación de los diferentes procesos de los estudiantes a lo largo de los años 

que lleva implementándose la estrategia en el colegio, ha demostrado que trabajar 

la escritura de forma significativa permite obtener unos resultados cualitativamente 

superiores a los obtenidos trabajándose de forma descontextualizada. Además, La 

motivación de los alumnos crece cuando saben que lo que escriben tiene un sentido 

y, sobre todo, cuando saben que otras personas diferentes al profesor accederán a 

sus creaciones.    

 

Lo anterior nos deja ver que el rechazo de algunos estudiantes a los procesos de 

escritura que se dan en la escolaridad, sobre todo en la clase de lengua, surge por 

la falta de sentido de los mismos. Además, trabajar la escritura desde las diferentes 

áreas, y no solo desde la de lengua, permite que los estudiantes puedan aprender 

y practicar más tipologías textuales sin que los textos terminen descontextualizados. 

Por lo tanto, se trata de un proyecto con el que se produce y se aprende un género 

discursivo escrito en las dimensiones social y formal de la lengua, lo que lleva a 

alcanzar tanto los objetivos discursivos como los de aprendizaje.   
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El segundo documento es un compendio de referentes en didáctica de la lengua 

que forma parte de la colección Herramienta para la vida: hablar, leer y escribir para 

comprender el mundo.20 Este escrito hace parte de un proyecto liderado por la 

secretaría de educación de Bogotá que busca garantizar la calidad y pertinencia de 

la formación en la capital.  El apartado que más interesa en este documento es una 

reflexión de la experiencia de Laura María Pineda Henao, docente de educación 

media del colegio Inem José Félix Restrepo de Medellín con la cual se hizo 

merecedora al título de Gran Maestra Compartir en el año de 1999. Aquí se plasman 

las características más relevantes, que, según la autora, se deben tener en cuenta 

a la hora de diseñar secuencias didácticas de lectura y escritura. Propone ser claros 

en lo que se quiere que los estudiantes produzcan, los conocimientos que deben 

tener para desarrollarlo, unos criterios claros para evaluar el proceso de los 

estudiantes, y la participación de los maestros de las diferentes asignaturas.  

 

El tercer y último informe es un compendio de ensayos dirigidos a los maestros que 

busca incentivarlos para que indaguen y empleen nuevas propuestas didácticas en 

torno a la enseñanza de lengua. Se toma como referencia específicamente el primer 

ensayo donde aparece una propuesta de escritura y lectura con estudiantes de 

grados noveno y décimo quienes están en edades de 14 a 16 de la institución 

educativa Nuestra Señora de Fátima de Ibagué. La propuesta de la docente se basa 

en entender la escritura como una práctica inmersa en un contexto particular con 

una funcionalidad, es decir, que los productos no sean creados con el único fin de 

que los maestros los califiquen. Según la profesora esto logra que los estudiantes 

comprendan la utilidad de la escritura y que su interés por mejorar la calidad de sus 

textos aumente.  

 

 

 
20 GUZMÁN, Rosa Julia; ARCE HERNÁNDEZ, Jorge y VARELA LONDOÑO, Sandra. Herramienta para la 

vida. Bogotá: Secretaría de Educación del Distrito – SED, 2010. p. 106. 
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2.2 PERSPECTIVA EPISTEMOLÓGICA 

 

Se desarrolla en este apartado el marco teórico que soporta esta investigación con 

el fin de aclarar algunos conceptos que fundamentan la propuesta de intervención 

didáctica aquí presentada. De nuevo es necesario hacer la salvedad que este es 

una revisión sucinta y desde una perspectiva específica para el desarrollo de los 

objetivos propuestos aquí; pues, la autora entiende que los procesos que se 

involucran en la enseñanza y aprendizaje son tan específicos y de naturalezas 

diferentes que es necesario abordarlos de la misma manera. 

 

2.2.1 Constructivismo. La finalidad de la secuencia didáctica que resultó de esta 

investigación fue resignificar la enseñanza de la gramática para que sea 

comprendida e interiorizada por los estudiantes. En otras palabras, lograr en ellos 

una reflexión gramatical que se evidencie en la calidad de sus productos escritos. 

Para alcanzar esto, se debe partir desde las bases que fundamentan el diseño de 

toda estrategia pedagógica, una teoría de adquisición de conocimiento. Esto no es 

otra cosa que la hipótesis con la que el profesor entiende los procesos de 

aprendizaje en sus alumnos, y con esto, crea estrategias acordes a los aprendices 

y a los objetivos académicos. Por consiguiente, se expone que el enfoque 

socioformativo es la perspectiva epistemológica en la que se cimentó esta 

intervención. 

 

Según Alvarado et a.l.21 esta perspectiva concibe el aprendizaje como un proceso 

social, permanente y flexible ajustado al entorno en el que se produce. En el centro 

de este proceso se ubica al ser humano quien es el responsable de construir su 

realidad a partir de sus necesidades, particularidades y posibilidades. José Ignacio 

 
21  ORTIZ, Alexander. Modelos pedagógicos y teorías del aprendizaje. Bogotá: Ediciones de la U, 2013. p. 39-

51. 
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Pozo22 complementa este concepto asegurando que aprender es construir modelos 

para interpretar la información antigua con la nueva.  

 

Por tanto, desde esta teoría el docente deja de ser el proveedor del conocimiento 

como mera información y se vuelve el mediador de experiencias significativas que, 

como aseguró Vygotsky, con su concepto de zona de desarrollo próximo, llevan al 

estudiante a un punto en donde solo le es posible continuar con la ayuda, ya sea de 

su maestro o de pares más adelantados.  Sin embargo, asegura Pozo que el éxito 

de dicha construcción se valida si la nueva concepción “se emplea en situaciones 

concretas y es relacionado con otros conceptos de la estructura cognitiva”23 para, 

finalmente, ser utilizado en la resolución de un eventual problema. 

 

Por su parte, Tobón, Pimienta y García24 afirman que es muy fácil, en el campo de 

la enseñanza educativa, autodenominarse constructivista, a tal punto que pareciera 

una moda serlo. Sin embargo, afirman los autores que no hay nada más alejado de 

la realidad, pues esta manera de ver la adquisición del conocimiento no se puede 

tomar a la ligera; en sus propias palabras, no es una simple receta que se aplica o 

un traje que se pone y quita fácilmente. Por esto, intentan, aunque a sabiendas que 

no hay una sola interpretación de la teoría constructivista, exponer someramente 

algunos postulados generalizados sobre lo que dicha teoría recomienda: 

 

• Entornos complejos que impliquen un desafío para el aprendizaje y tareas 

auténticas. 

• Negociación social y responsabilidad compartida como parte del aprendizaje. 

• Representaciones múltiples del contenido. 

• Comprensión de que el conocimiento se elabora. 

 
22 POZO MUNICIO, Juan. Aprendices y Maestros: La psicología cognitiva del aprendizaje. Madrid: Alianza 

Editorial, 2012. p.  134-142.  
23  Ibid., p. 138. 
24 TOBÓN TOBÓN, Sergio; PIMIENTA PRIETO, Julio y GARCÍA FRAILE, Juan Antonio. Secuencias 

didácticas: aprendizajes por competencias. México: Pearson Education, 2010. p. 37.  
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• Instrucción centrada en el estudiante. 

 

Además, los problemas presentados en el aula por el maestro deberían llevar a los 

estudiantes a que: 

 

• Formulen hipótesis buscando explicar la situación o resolver el problema. 

• Reúnan datos para probar la hipótesis. 

• Extraigan conclusiones. 

• Reflexionen sobre el problema original y los procesos de pensamiento requeridos 

para resolverlo25 

 

Por todo lo anterior, esta investigación desarrolló una secuencia didáctica que no 

solo cumplía con los postulados típicos del constructivismo, sino que logró llevar al 

centro del proceso de enseñanza el interés del estudiante por aprender, es decir, 

por construir y entender sus propios modelos.  Para este caso específico, buscó una 

resignificación de la enseñanza gramatical que le permite al estudiante ser 

consciente del sistema para explicitarlo y potenciar sus funciones. Es decir, la 

gramática deja de ser vista como la norma abstracta que solo sirve de corrección 

para pasar a ser un conocimiento regulador de todos los productos del lenguaje.  

 

2.3 PERSPECTIVA PEDAGÓGICA 

 

En Colombia, a nivel general, el enfoque que rige la enseñanza y evaluación formal 

es el enfoque por competencias. Es decir, para demostrar que ha interiorizado 

satisfactoriamente un conocimiento, el estudiante debe demostrar su competencia 

por medio de tres criterios: saber, saber hacer y saber ser. Estos tres garantizan la 

formación integral de un estudiante quien no solo debe dar cuenta de lo que 

aprende, sino qué hace con eso que aprende y cómo eso que hace mejora su 

 
25 Ibid., p. 38. 
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calidad de vida y la de su entorno.  Por otra parte, cada área del conocimiento tiene 

unas metodologías internas que dirigen los procesos didácticos que se dan al 

interior de las aulas. En el campo de la enseñanza de la lengua, el enfoque más 

pertinente para fundamentar esta investigación es el comunicativo; no solo por ser 

el que tiene más fuerza teórica en la actualidad, sino porque es el enfoque vigente 

en la normatividad que envuelve la enseñanza de la lengua en Colombia. Sin 

embargo, y como se evidenciará en los capítulos siguientes, la presente propuesta 

de intervención plantea que se pueden, es más, se deben usar diferentes enfoques, 

propuestas y teorías cuando los contenidos, los estudiantes, o los contextos así lo 

requieran.  

 

2.3.1 Enfoque por competencias. Pese a la cantidad de definiciones que se 

pueden encontrar sobre el concepto de competencias, aquí se expone el concepto 

emitido por el Ministerio de Educación Nacional que define la competencia como el 

"conjunto de conocimientos, actitudes, disposiciones y habilidades (cognitivas, socio 

afectivas y comunicativas), relacionadas entre sí para facilitar el desempeño flexible 

y con sentido de una actividad en contextos relativamente nuevos y retadores. Por 

lo tanto, la competencia implica conocer, ser y saber hacer."26 Es decir, para el MEN 

el fin de la educación es desarrollar un conjunto de competencias que van 

aumentando su complejidad a medida que el estudiante va avanzando en los años 

escolares, y que le sirven para tomar mejores decisiones ante las situaciones que 

se le presenten en su diario vivir, en otras palabras, para mejorar su calidad de vida 

y la de su comunidad.  

 

 

 
26 COLOMBIA, Ministerio de Educación. Enfoque de competencias en la educación: del conocimiento al uso 

y apropiación. [en línea] http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-275791. . [citado 15 diciembre 

de 2016] 

http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-275791
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Sin embargo, como aclara Denyer et al.27 no basta con saber hacer o triunfar en ese 

hacer, sino en saber por qué y cómo se triunfó; pues de esa manera los aprendizajes 

pueden trasponerse a diversas condiciones, en otras palabras, pueden emplearse 

en situaciones sociales diferentes.   Así mismo, Tobón, Pimienta y García28 

complementan el modelo por competencias desde un enfoque socioformativo 

agregando así un sentido ético a las actuaciones de los estudiantes.  En palabras 

de los propios autores: 

 

Podemos formar estudiantes con muchos conocimientos; sin embargo, para que sean 
competentes es necesario que aprendan a aplicarlos en actividades y problemas con 
calidad, integrando una actuación ética, con base en valores y actitudes. Hay alumnos 
que aprenden acciones para abordar situaciones en forma práctica, aunque para ser 
competentes es preciso que además de las acciones prácticas estén en condiciones de 
comprenderlas, contextualizarlas y analizarlas a29 partir de conceptos y teorías, y que 
además las relacionen con un compromiso ético. 

 

En conclusión, en esta investigación se consideró necesario tomar en cuenta lo que 

el MEN entiende por competencia, pues es este el marco legal que envuelve los 

procesos educativos en este país, sin embargo, fue adecuado complementarlo con 

un enfoque social, no solo productivo, donde se lleve a los estudiantes  a reflexionar 

no solo sobre la manera como construyen su conocimiento y qué pueden hacer con 

él, sino como sus actuaciones influyen en ellos, los otros, las otras especies y el 

mundo en general.   

 

Aclarado el término competencia y la importancia que los programas académicos 

se rijan por este enfoque pedagógico, se da paso entonces al cómo lograr que se 

materialice en las clases. Denyer et al.30 nos expone un conjunto de fases que se 

hacen necesarias para llevar el enfoque por competencias a las aulas. El primero 

es imaginar tareas lo suficientemente significativas para que los estudiantes se 

 
27 DENYER, Monique, et al. Las competencias en la educación un balance. Ciudad de México: Fondo de cultura 

económica, 2007. p. 34-44. 
28 TOBÓN TOBÓN, PIMIENTA PRIETO, GARCÍA FRAILE. Op. cit., p. 11.  
29 Ibid., p. 12. 
30 Ibid., p. 85. 
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motiven a desarrollarlas, luego, se debe enseñar a los alumnos a adquirir los 

conocimientos o a movilizar los que ya tienen con el fin de culminarlas exitosamente; 

y, por último, llevar al alumno a una reflexión metacognitiva sobre el éxito obtenido 

y sus razones e implicaciones.  Estas fases fueron especialmente tenidas en cuenta 

a la hora de elaborar las sesiones de la secuencia didáctica producto de esta 

investigación.  

 

Por último, cabe aclarar que no todos los conceptos fundamentales se pueden 

representar en prácticas sociales, en algunos casos, se debe recurrir a la 

problematización de los conceptos, es decir, al cuestionamiento más que a la 

práctica.  Pues los cuestionamientos dan origen a los saberes y también facilitan la 

integración duradera de la información.31    

 

2.3.2 Enfoque comunicativo de la enseñanza de la lengua. Como ya se ha 

dejado claro a lo largo de este documento, el principal objetivo de esta investigación 

fue la necesidad de reorientar la manera como han venido siendo enseñados 

algunos aspectos gramaticales en los estudiantes de quinto grado de un colegio 

privado de Bucaramanga. Después de observar y analizar los libros de texto con los 

que los profesores de lengua han orientado el trabajo en esta institución, se llegó a 

la conclusión que muchas veces se utiliza la etiqueta de “enfoque comunicativo” 

para promover actividades que muy poco tienen que ver realmente con dicho 

enfoque. Este fenómeno de querer “envasar vino nuevo en copa vieja” se da, en su 

mayoría, por desconocimiento de los fundamentos de los modelos pedagógicos y 

es el responsable, en muchos casos, de los fracasos en la implementación de 

estrategias las cuales se siguen, algunas veces, solo por moda.   

 

 

 
31 Ibid., p. 96. 
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Por lo anterior, en este documento se presentarán algunos de los lineamientos del 

enfoque comunicativo que, a pesar de presentar anomalías a la hora de abordar los 

conceptos gramaticales, es el enfoque que envuelve la generalidad de la secuencia 

didáctica producto de esta investigación. Es decir, por ser una intervención didáctica 

que aborda un problema del área de la lengua, su enfoque principal será el 

comunicativo, sin embargo, el abordaje específico de la gramática aquí expuesto se 

aleja un poco de esta perspectiva para pasar a una más explícita y menos general.   

 

Volviendo a lo concerniente con el enfoque comunicativo, Lomas et a.l32 exponen 

que este sitúa los diversos usos de la lengua en el centro de la enseñanza, 

entendiendo usos como el grupo de habilidades de interacción social que persiguen 

un acuerdo cultural de los significados en contextos específicos,  para promover en 

los usuarios la mejora de la competencia comunicativa. En palabras de los autores: 

 

El enfoque comunicativo acentúa la adquisición de estrategias que permitan la 
comprensión y producción de textos tanto orales como escritos e incluso iconoverbales.   
Sin embargo, el desarrollo de las habilidades de comprensión y producción de textos de 
ninguna manera será suficiente si los estudiantes no logran reflexionar acerca de los 
diversos usos lingüísticos y comunicativos que les permitan la adecuación de su 
expresión verbal en situaciones y contextos variados33.  

 

Resulta interesante resaltar lo dicho por Lomas y demás autores sobre la 

importancia de la reflexión de los usos lingüísticos pues desde esta investigación se 

considera que para llegar a dicha reflexión se necesita una comprensión del objeto 

epistémico que para el caso específico de la gramática debe hacerse de manera, al 

menos en un inicio, aislada, controlada y oracional.  

 

Por último, Lomas et a.l.34 citando a Canales Swain exponen otros principios 

rectores del enfoque comunicativo: 

 
32 LOMAS, Carlos, et al. Fundamentos para una enseñanza comunicativa del lenguaje. Barcelona: Editorial 

Graó, 2015. p. 75. 
33 Ibid., p. 76. 
34 Ibid., p. 86. 
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● La competencia comunicativa se compone de unas subcompetencias 

(competencia lingüística, sociolingüística, estratégica y textual) las cuales deben 

ser integradas por parte del docente en sus procesos de enseñanza para 

asegurar que el estudiante las conoce y adquiere.   

● La enseñanza de la lengua debe ser basada en las necesidades de comunicación 

de los estudiantes buscando darles respuesta a estas. 

● Se debe permitir la inferencia de las connotaciones y valores sociales que están 

implícitos en los enunciados. 

● Exponer al estudiante a situaciones reales de comunicación.  Se entiende que 

esto no podrá realizarse en el 100 por ciento de las veces por lo cual se vuelve 

un reto para el docente intentar crear, en la mayoría de las veces, proyectos de 

lengua que giren en torno a este tipo de situaciones. 

 

En conclusión, para la autora de esta investigación, el enfoque comunicativo, por su 

carácter funcional y pragmático, basado en el acto de comunicar, debe ser el que 

abarque las generalidades de la enseñanza de la lengua; sin embargo, es esencial, 

que se tenga en cuenta que las características específicas, tales como la lingüística 

y más específico aún, la sintaxis, deben aproximarse de manera particular, pues su 

naturaleza compleja y sistémica, permiten un estudio oracional más que textual.  

Solo así, el estudiante podrá relacionar eso saberes con el acto de comunicar y 

usará estos conocimientos durante todo el proceso de producción e interpretación, 

tanto oral como escrita, y no los reservará únicamente como un recurso de 

corrección final.  

 

2.4 PERSPECTIVA DIDÁCTICA 

 

Como se ha venido exponiendo en los apartados anteriores, esta investigación 

busca la resignificación de la enseñanza gramatical, es decir, hacer consciente un 

conocimiento sobre la estructura de la lengua que ya se tenía y ya se sabía usar, 

pero ese conocimiento era implícito.  Ahora bien, aunque la finalidad principal de 
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dicha resignificación gramatical es la mejora de los productos escritos, en especial 

de una tipología en concreto, cabe aclarar que esto no se logrará si antes los 

estudiantes no logran explicitar el funcionamiento del lenguaje que ya manejan 

automáticamente.  Por lo anterior, en esta investigación se divide la finalidad de la 

re significación gramatical en dos objetivos, llamados por Cecilia Defagó objetivo 

práctico y objetivo teórico35.  En la figura 1 pueden observar. 

 

Figura 1. Objetivos prácticos y teóricos de la enseñanza gramatical 

 

Aclarados los dos objetivos que se persiguen con la resignificación gramatical 

derivada de esta investigación, se hace necesario explicar que solo se nombra en 

el título de este documento el de orden práctico porque, obedeciendo a uno de los 

pilares de las secuencias didácticas de lengua, se quiere resaltar la funcionalidad 

de la enseñanza gramatical en la escuela primaria, sin negar u obviar el objetivo 

teórico.  

 

Esta intervención se refuerza con diversos autores que, a pesar de seguir líneas 

teóricas diferentes, llegan al mismo punto: la reivindicación de la formación 

gramatical y el señalamiento de las limitaciones que tienen algunas de las 

perspectivas actuales.  Carlos Lomas, Ana Camps, Daniel Cassany, Patricia 

Supisiche, Cecilia Defagó, Felipe Zayas y otros, son los principales autores que se 

 
35 SUPISICHE, Op. cit., p. 16. 
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citan en esta investigación. Especialmente se toman los postulados de Cecilia 

Defagó y Patricia Supisiche en lo referente a la enseñanza gramatical; y de Carlos 

Lomas, Ana Camps y Daniel Cassany en lo relacionado con el componente textual.  

Ahora bien, se exponen enseguida los fundamentos que se definieron como base 

para la intervención didáctica aquí descrita, primero se abordarán los del 

componente lingüístico y luego los del componente textual; y que, como ya se 

mencionó, fueron alimentados por los postulados de algunos de los autores 

nombrados anteriormente.  

 

2.4.1 Resignificación de la enseñanza de la gramática en primaria. El término 

resignificar se entiende como un volver a significar, darle un nuevo sentido a algo 

que ya existe, y que, por una necesidad social, es preciso revisar y mejorar. La 

necesidad que motiva la presente resignificación se identificó mediante la 

observación de los textos escolares y el análisis de la prueba escrita que 

presentaron los estudiantes. De allí se concluyó que es necesario modificar las 

prácticas áulicas relacionadas con la comprensión de las relaciones que se dan 

entre las palabras en los enunciados, especialmente la categoría gramatical 

adjetivo.  Esto con el fin de lograr que los estudiantes comprendan el funcionamiento 

del sistema, categoricen y denominen las relaciones identificadas y, por último, 

actualicen esos conocimientos a lo largo de sus producciones textuales.  

 

Además, las sistematizaciones que se den allí fundarán las bases para las 

reflexiones gramaticales que tendrán lugar en los años escolares posteriores. A 

continuación, se describen las características que se deben tener en cuenta para la 

resignificación de la enseñanza de la categoría gramatical adjetivo.   

 

1. Selección de los contenidos gramaticales de acuerdo a los objetivos prácticos y 

teóricos ¿Qué enseñar? 

2. Enseñanza cíclica ¿Cuándo y en qué medida? 

3. Enseñanza gramatical partiendo de la predicación ¿Cómo enseñar? 
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4. Finalidad de la gramática ¿Para qué enseñar gramática? 

 

2.4.1.1 Selección de los contenidos gramaticales de acuerdo a los objetivos 

prácticos y teóricos ¿Qué enseñar? Una de las principales críticas que hace 

Cecilia Defagó36 al abordaje gramatical desde el enfoque comunicativo es que este 

considera que la selección de los contenidos gramáticos debe ser medida en 

primera instancia, por su conexión con una práctica comunicativa mayor37. Es decir, 

el grado de inclusión en las diferentes prácticas comunicativas que tenga dicho 

contenido mide la significatividad del mismo.  La autora le atribuye a esta tendencia 

la pérdida de sistematicidad intrínseca y contenido relacional en la enseñanza del 

componente gramatical, tan necesario este último en la comprensión de las 

funciones y categorías sintácticas como semánticas.   

 

Como ya se había mencionado, para solucionar el problema expuesto arriba, 

Defagó propone una selección de contenidos enfocada en cumplir dos tipos de 

objetivos, uno de ellos es nombrado por la autora como objetivo práctico y hace 

referencia a la capacidad de hacer generalizaciones desde los contenidos 

aprendidos, esto facilita su aplicación en situaciones nuevas38, y para el caso 

específico de la escritura, permite que el estudiante actualice estos saberes a lo 

largo de todo el proceso de producción textual y no solo al final como acto de 

corrección.  El segundo es el objetivo teórico el cual aporta principalmente al 

entendimiento por parte del estudiante del funcionamiento del sistema, es decir, los 

contenidos escogidos deben permitir captar las reglas fundamentales que rigen al 

sistema, habilitando en él la capacidad de reflexión metalingüística y metacognitiva, 

es decir, este objetivo obedece a una significatividad intrínseca y no predeterminada 

por una práctica comunicativa externa. 

 

 
36 Ibid., p. 20 
37 LOMAS, et al. Óp. cit., p. 90. 
38 POZO MUNICIO. Óp. cit., p. 134-142 
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Sin embargo, agrega la autora que a causa de las prácticas áulicas y las cartillas 

que se emplean actualmente en la enseñanza de la lengua, las cuales están 

abarrotadas por el enfoque comunicativo es imposible planear la presentación 

sistemática de las unidades pues los contenidos obedecen en estos materiales 

exclusivamente a la funcionalidad en contexto39 y esto atomiza los objetos 

epistémicos impidiendo que el estudiante pueda ver el lenguaje como un sistema 

ordenado y con sentido.  

 

Por último, la profesora investigadora agrega que es importante que los maestros 

de lengua comprendan que cantidad no es calidad, que la mayoría de los contenidos 

gramaticales que actualmente se enseñan en un periodo escolar no son 

comprendidos en su totalidad por los estudiantes, pues estos son llevados al aula 

por medio de ejercicios de repetición y memorización40. Además, dichas prácticas 

de ejercitación tampoco ayudan a mejorar la calidad de sus producciones textuales, 

es decir, no cumplen ninguno de los objetivos planteados para la selección de 

temas.  

 

2.4.1.2 Enseñanza cíclica y sistematizada ¿Cuándo y en qué medida? Para 

responder el interrogante de cuándo empezar a hacer una explicitación 

sistematizada de los conocimientos gramaticales que el estudiante posee de 

manera implícita, se toman en esta investigación los aportes que hace Patricia 

Supisiche41 donde afirma que la enseñanza gramatical debería dividirse en tres 

momentos.   

 

 

 

 
39 MATA ANAYA, Juan; NÚÑEZ DELGADO, María Pilar y RIENDA POLO, José. Didáctica de la lengua y 

la literatura.  Madrid: Ediciones Pirámide, 2015. p. 154. 
40 Ibip. p. 155. 
41 SUPISICHE. Op. cit., p. 51. 
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El primero es muy intuitivo y empieza alrededor de los ocho años, aquí tendrían que 

iniciarse las actividades que conducirán a la sistematización y procedimentalización 

de los conceptos gramaticales intuitivos que poseen los estudiantes. Un ejemplo de 

los temas que se pueden empezar a sistematizar en esta primera etapa son: 

 

la división, en la escritura, del continuum sonoro en palabras, el trabajo sobre la figura 
tonal, que se pone en relación con las convenciones de escritura de la oración, con el 
uso de las comas y con la utilización de los signos de expresión (interrogación y 
exclamación), Las convenciones para la escritura de la forma básica de comunicación: 
el diálogo. Las marcas del cambio de enunciadores, división en sílabas, necesaria para 
aprender la separación de palabras al final del renglón y las reglas de acentuación, 
Acentuación (clases de palabras según su cantidad de sílabas –monosílabas y 
polisílabas– y según su sílaba acentuada; reglas generales de tildación)42. 

 

El segundo momento se da alrededor de los nueve años, aquí se empieza la 

enseñanza gramatical explícita.  En el apartado siguiente se plantean de manera 

específica las actividades que se pueden realizar en esta etapa. Por último, el tercer 

momento se da en la enseñanza secundaria donde se completa la reflexión 

gramatical, es decir, es el resultado de la vinculación entre la intuición y la 

instrucción.    

 

Como se acaba de exponer, la enseñanza en la etapa primaria debe estar enfocada 

en el reconocimiento y la explicitación de unos conocimientos lingüísticos que el 

estudiante ya posee, pero de los cuales no es consciente. Supisiche expone que 

 

Lo que intentaremos hacer al estudiar la gramática es hacer consciente un conocimiento 
sobre la estructura de la lengua que ya tenemos y ya sabemos usar. Se trata de 
explicitar, nombrar el funcionamiento del lenguaje que, hasta ahora, manejamos 
automáticamente43.  

 

 

 
42 Ibid., p. 49. 
43 Ibid., p. 71. 
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Finalmente, valdría la pena aclarar que lo más importante entre los procesos de 

enseñanza de los primeros y últimos años de primaria, así como los de secundaria, 

es proporcionar las operaciones pertinentes para facilitar el tránsito en cada estadio, 

esto, metodológicamente, implica reiteración, fijación, asimilación y sistematización 

metalingüística. González Nieto dice que, entre las definiciones incompletas y de 

carácter semántico de las categorías gramaticales que se dan en la primaria y un 

análisis sintáctico más profundo y preciso, se deben desarrollar muchos ejercicios 

de familiarización de categorías más básicas y significativas para la construcción 

oracional.  De igual forma se debe dar con los géneros discursivos, la enseñanza 

debe ser cíclica para ir adaptando al estudiante a la complejidad del lenguaje.44 

 

2.4.1.3 Enseñanza gramatical partiendo de la predicación ¿Cómo enseñar? 

Como se aclaró en el apartado anterior, esta investigación toma como referente el 

modelo cíclico de la enseñanza gramatical de Patricia Supisiche; desde dicho 

modelo, el ciclo o momento que interesa a esta investigación sería el llamado 

sistematización. Pues por edad y grado es allí donde se ubican los sujetos de esta 

intervención. Acerca de la sistematización supisiche define... 

 

La sistematización supone un modo de organización y reordenamiento, jerárquico y 
selectivo, del conocimiento intuitivo disponible, requiriendo el primero la delimitación de 
conceptos gramaticales. Metodológicamente implica reiteración, fijación, asimilación y 
sistematización metalingüística. (..) Es estática y necesita de reiteración e identificación; 
(...) Supone, además, autonomía o trabajo fuera del contexto discursivo45.  

 

Además, la autora aclara que los conceptos gramaticales son necesarios, pero 

deben ser de escasa complejidad. Esta fase corresponde a cursos superiores de 

primaria y se trata de una gramática que sistematiza y ordena dando nombre a los 

fenómenos. El objetivo de la sistematización es potenciar el conocimiento intuitivo 

al hacerlo consciente y debe tener un principio de organización para que los 

estudiantes puedan encontrarle la funcionalidad del sistema y hacer 

 
44 GONZALEZ NIETO. Óp. Cit., p.  294. 
45 SUPISICHE. Óp. Cit., p. 49. 
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generalizaciones. El éxito de las actividades que se desarrollen en esta y las demás 

etapas es estrictamente proporcional a la sistematización y ejercitación de las 

actividades gramaticales acordes para cada fase.   

 

Teniendo claro la ubicación de los sujetos de esta investigación en alguno de los 

niveles del modelo de Supisiche se continúa explicado la propuesta de enseñanza 

de la categoría gramatical adjetivo. Este nuevo modelo de enseñanza gramatical 

parte de las ideas tomadas de la Gramática Generativa de Chomsky desde su 

modelo de principios y parámetros que sirve para llevar la gramática al aula sin la 

necesidad de utilizar descripciones minuciosas o complejo metalenguaje.  Se trata 

de tomar las ideas del innatismo y la especificidad del conocimiento lingüístico, por 

esta razón, señala Defagó, para enseñar la gramática en la escuela al menos 

realizar las primeras aproximaciones a ella se debe partir de la concepción que los 

estudiantes tienen un conocimiento intuitivo e incipiente de la lengua y desde allí 

empezar a mediar la concientización y explicitación de tales conocimientos. 

 

Para lograr la conciencia por parte de los estudiantes de los saberes gramaticales 

intuitivos, lo primero que debe entender es que el estudio de las primeras nociones 

de la gramática, se debe hacer oracional y no textual, es decir de menor a mayor, 

lo expuesto por Defagó se puede graficar de la siguiente manera  

 

Figura 2. Modelo arquitectónico del estudio gramatical 
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Planear es ubicar el verbo que mejor se ajusta para expresar lo que se desea, 

después de hacer esta selección mental, el verbo escogido y sus flexiones dan unos 

requerimientos, puede que se usen más de los que el verbo obliga, pero no se 

pueden utilizar menos. Y, por último, esos requerimientos, que serían la estructura 

de la oración, se llenan con las palabras que cada tipología sintáctica me permite.  

Este modelo denota que la conceptualización de las palabras es el último paso en 

el reconocimiento de la estructura y no el primero como se viene haciendo en los 

textos escolares de la institución.  

 

Para esta conceptualización de las categorías, en donde el uso del metalenguaje es 

obligatorio, se hace necesario que se apoye en los procesos mentales vinculados 

al lenguaje, a partir del reconocimiento, es decir, no se habla de definición sino sería 

mejor utilizar el término deducir, al menos para este primer paso donde el 

acercamiento al metalenguaje se hace partiendo de la observación y explicitación 

de la función. En conclusión, lo que se quiere con esta nueva propuesta de 

enseñanza gramatical es una instrucción basada en el conocimiento intuitivo que el 

estudiante tiene, que haga consciente su conocimiento inconsciente. Así, el camino 

de la enseñanza de la lengua consistiría en avanzar de los conocimientos explícitos 

que los alumnos tienen de su propia lengua a los implícitos, para recién después 

nombrarlos y no al contrario como se ha hecho hasta ahora.  

 

2.4.1.4 Finalidad de la gramática ¿Para qué enseñar gramática? Las dos 

finalidades principales de la enseñanza gramatical son: la mejora del uso de la 

lengua y la importancia del conocimiento gramatical per se.  

 

Estas dos no son excluyentes, por el contrario, es de gran valor que el estudiante 

adquiera la segunda como resultado de la primera, pues, aunque el valor pragmático 

de la gramática es el que, la mayoría de las veces valida su inclusión en el currículo 

escolar desde los primeros niveles, no se debe olvidar que los saberes sobre la 
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lengua, al igual que cualquier otro conocimiento, han de contribuir al desarrollo de 

la inteligencia de los estudiantes y aumentar su riqueza cultural.   

 

Sin embargo, lo que sí se debe tener en cuenta es la transposición didáctica de 

estos conocimientos para delimitarlos y regularlos dentro del aula.46   

 

Por su parte, Anna Camps47, Bartolomé, Contrini y Paz48 consideran preciso que los 

estudiantes entiendan las formas gramaticales como herramientas para 

comunicarse exitosamente, solo así, podrán llegar a una reflexión gramatical que 

les permita actualizar la información aprendida en situaciones discursivas futuras 

sin que esta se convierta en un simple recurso de corrección de textos escritos. Es 

decir, la enseñanza de la gramática debe conducir al estudiante a una reflexión que 

le consienta recurrir a los conocimientos gramaticales en el momento en que se está 

produciendo el texto, especialmente el texto escrito, y no al final de la producción 

como un mero proceso de corrección.  Como se puede observar, estás son dos 

percepciones desde distintos enfoques pero que confluyen en lo mismo, la 

enseñanza de la gramática es fundamental pues es el medio que nos permite 

entender el sistema y esto lleva indudablemente a una mejora en el uso.  

 

2.5 MARCO CONCEPTUAL 

 

2.5.1 La competencia comunicativa. Desde la década de los 60 del siglo XX, 

diferentes teóricos se han encargado de explicar desde sus perspectivas la noción 

de competencia y actuación.  

 

 

 
46 MATA ANAYA, Juan; NÚÑEZ DELGADO, María Pilar y RIENDA POLO, José. Óp. Cit., p. 151. 
47 CAMPS, Anna y ZAYAS, Felipe. Secuencias didácticas para enseñar gramática. Barcelona: Editorial Grao, 

2006. p. 30. 
48 SUPISICHE. Óp. Cit., p. 70. 
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Estas nociones fueron introducidas por Chomsky a mediados de los años 60 y 

hacían una distinción entre el conocimiento, en su mayoría implícito e inconsciente, 

que un hablante tiene de su lengua, entendido como competencia; y la puesta en 

uso de dicho conocimiento, es decir, las manifestaciones concretas de los 

hablantes, entendido como actuación49.  

 

Luego, D. Hymes complementa el concepto de competencia agregando 

componentes contextuales y sociolingüísticos y haciendo una clasificación diferente 

al término actuación, entendiéndose como la puesta en escena.  Para Hymes: 

 

la competencia comunicativa es el término más General para la capacidad comunicativa 
de una persona, capacidad que abarca tanto el conocimiento de la lengua como la 
habilidad para utilizarla.   La adquisición de tal competencia está mediada por la 
experiencia social las necesidades y motivaciones y la acción.50 

 

Teóricos posteriores empezaron a poner en escena el concepto de competencia 

comunicativa, hasta que en 1999 Lomas en su libro Cómo hacer cosas con 

palabras, expone un cuadro donde explica los componentes de la competencia 

comunicativa y las interacciones entre ellos.  

  

 
49 GARCÍA NEGRONI, María Marta y RAMÍREZ GELVEZ, Silvia. Curso de lingüística general: antología 

anotada. Buenos Aires: Ediciones Akal, 2018. p. 16. 
50 HYMES, Dell. Hacía etnografías de la comunicación. En: Antología de estudios etnolingüística y 

sociolingüística. México: UNAM, 1974. p. 336-337. 
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Figura 3. Subcompetencias de la competencia comunicativa  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Adaptado de: LOMAS, Carlos, et al. Fundamentos para una enseñanza comunicativa del lenguaje. 

 

En conclusión, la competencia comunicativa entendida desde el enfoque 

comunicativo de la enseñanza de la lengua, es una conjugación necesaria y 

consciente de seis subcompetencias (figura 3) que en conjunto definen la calidad, 

no solo de la interpretación sino también de la producción de los textos con los que 

los usuarios se comunican y comprenden el mundo.  

 

2.5.2 Proceso de composición. Para justificar su visión del proceso de escritura 

Flower y Hayes51 crearon un modelo de composición que es un referente en la 

secuencia didáctica concerniente a este documento.   

 

 

 
51 CASSANY, Daniel. Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Barcelona: Paidós, 1988. p. 151-171. 
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En dicho modelo los autores establecen que los sujetos escriben porque quieren 

solucionar una situación o problema presentado, es decir, la escritura cumple, desde 

esta perspectiva, una función social que consiste en ayudar a que el sujeto se 

desenvuelva de manera asertiva en el mundo. Además, explican que todo proceso 

de escritura envuelve tres componentes principales: 

 

● La situación de comunicación 

● El proceso de escribir  

● La memoria a largo plazo del escritor 

 

Figura 4. Modelo de proceso de escritura Flower y Hayes  

 

Fuente: CASSANY, Daniel. Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Barcelona: Paidós, 
1988. p. 155. 
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La situación de comunicación 

Para explicar este primero, los autores dividen el componente en dos subcategorías: 

el problema retórico y el texto en producción.  El problema retórico se compone de 

todos los elementos que Cassany llama características de composición textual, es 

decir, lo referente a la audiencia, la relación entre el autor y el lector, tópico de 

interés, funciones de las dos partes involucradas, canal de emisión, etc. Por su 

parte, el texto escrito se presenta como la solución al problema retórico, y se 

reconstruye con cada decisión lingüística que el escritor tome. Es decir, si quien 

produce el texto se preocupa en exceso por la norma, esto afectará muy 

probablemente los productos generados por este sujeto, pues presentarán 

problemas de coherencia, y si el caso es el contrario, el texto estará reducido en 

cohesión.  

 

El proceso de escribir 

La segunda fase es el proceso de escribir y se compone de tres subdivisiones: 

planificar, redactar y examinar. En la etapa de planificación se encuentran tres 

pasos importantes, la generación y organización de ideas y la formulación de 

objetivos. Luego, en el momento de redactar, el autor expresa, traduce y transforma 

lo generado en el espacio anterior, el de planificación.  Por último, se pasa al 

momento de la evaluación que está compuesto de dos momentos importantes, el 

de evaluar y el de revisar. La evaluación se encarga de verificar si la intención 

comunicativa se cumple, es decir, se relaciona con el contenido y deja que la 

revisión se encargue de la forma, valorando el buen uso que se haga de las reglas 

del código escrito.  

 

Memoria a largo plazo del escritor 

Finalmente, los autores exponen que este modelo funciona no solo siguiendo las 

fases ya nombradas, sino que, además, tiene en cuenta algunas consideraciones 

externas.  a primera de estas es la flexibilidad del mismo, el escritor puede ir de la 

revisión a la generación de un objetivo o reconstrucción del mismo, y viceversa. La 
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segunda establece que el proceso de composición produce aprendizaje; el autor 

crea unos objetivos que están fundamentados en ciertas ideas, en el proceso, 

descubre que esas ideas no son tan convincentes, las modifica y rediseña los 

objetivos existentes.  En ese proceso el autor ha creado nuevo conocimiento porque 

ha modificado ideas que tenía preconcebidas y/o a entendido adquirido 

conocimientos lingüísticos y textuales.  
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3. METODOLOGÍA DE INVESTIGACIÓN 

 

EL paradigma socio crítico, es por excelencia, el que rige las investigaciones 

surgidas en el campo de la educación pues percibe a los sujetos como actores 

principales de su realidad, aptos para crearla e intervenirla por medio de dinámicas 

culturales que se validan socialmente.52 Es decir, los sujetos están en capacidad de 

hacer reflexión sobre su realidad, tomar decisiones y, posteriormente, orientar 

cambios en beneficio de esta. En palabras de Alicia Gurdián-Fernández53 “el sujeto 

está inmerso en el objeto, es decir, es parte integrante de una totalidad. Puede 

conocer, valorar o transformar como "objeto" de cognición, de valoración o de 

transformación sin dejar de pertenecer a ella”. El participante es comprendido como 

producto de una realidad específica que no puede ser analizado por fuera de esta. 

En otras palabras, sus actuaciones se justifican a través de las representaciones 

que él ha hecho de su entorno.54 Por consiguiente, el maestro-investigador se puede 

valer de los diferentes tipos de investigación que pertenecen a este paradigma y 

hallar soluciones realmente útiles.   

 

3.1 INVESTIGACIÓN ACCIÓN 

 

Este proyecto es una investigación acción, pues, como lo expone Kurt Lewin55 dicho 

enfoque se fundamenta en integrar la labor investigativa a las acciones necesarias 

para resolver un problema y trabajarlo de forma cíclica. En otras palabras, cuando 

se habla de investigación acción se hace referencia al trabajo que surge de un 

interrogante con el que el investigador está en constante contacto, lo que le permite 

observar de manera reiterada, analizarlo, pensar en una estrategia que posibilite su 

solución, llevar a cabo el plan y evaluar los resultados.  Luego se hace la reflexión 

 
52 ARNAL, Justo; DEL RINCON, Delio y LA TORRE, Antonio.  Investigación educativa. Fundamentos y 

metodología.  Barcelona: Labor, 1992. p. 44-45.  
53 GURDIÁN-FERNÁNDEZ, Alicia. El paradigma cualitativo en la investigación socio-educativa. San José: 

Print Center, 2007. p. 70 
54 Ibíd., p. 80. 
55 FERRANCE, Eileen. Action Research. Providence: Brown University, 2000. p. 7.   
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de la nueva situación y se toman decisiones sobre las posibles modificaciones y así 

empezar el ciclo de nuevo.   Se decidió trabajar con esta metodología investigativa 

pues esta no pretende sólo averiguar el porqué de una situación específica, sino 

comprender su naturaleza y cómo podemos mejorarla; y con esto, impactar las 

futuras prácticas pedagógicas para lograr que las enseñanzas de los profesores 

tengan mayor impacto en los estudiantes56.       

 

En el caso específico de esta investigación, después del análisis de los libros de 

textos y la imposibilidad de cambiarlos debido a los costos que esta decisión 

acarrea, se hace más necesario que los profesores de lengua materna de esta 

institución reflexionen sobre cómo pueden mejorar sus prácticas para reducir el 

impacto de este factor externo que no puede ser modificado, al menos por un 

tiempo.  Por tanto, cobra más importancia la definición y los supuestos sobre los 

que Watts57 define esta metodología.  Para este autor, la investigación acción 

requiere una investigación minuciosa y sistemática, por parte de los participantes, 

sobre sus prácticas pedagógicas.  

 

Además, Watts agrega, primero, que los profesores y directivos trabajan mejor 

sobre las situaciones que han sido identificadas por ellos mismos; segundo, que con 

esta metodología los directivos y docentes logran trabajar colaborativamente. 

Tercero, que trabajar con colegas ayuda a los profesores y directivos en su 

desarrollo profesional; y, por último, que los directivos y docentes se vuelven más 

productivos cuando se motivan por examinar y evaluar sus prácticas.  Con todo esto 

queda evidenciada la pertinencia de esta metodología a la hora de llevar la 

investigación al aula. 

 

Examinaremos ahora las dos fases que componen este proceso.  La primera, es la 

fase de investigación y la segunda, la fase de intervención.  

 
56 RODRIGUEZ GARCÍA. Et al. Métodos de educación en la educación especial. Curso 2010-2011 p. 3 
57 FERRANCE. Óp. Cit., p. 1. 
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3.2 FASE DE INVESTIGACIÓN 

 

La investigación acción entiende los procesos de enseñanza formal como 

fenómenos sociales autorreflexivos en donde el docente está en continua revisión 

de sus propias prácticas con la finalidad de mejorarlas58.  En consecuencia, se 

expone a continuación el gráfico que resume los pasos que se deben seguir en una 

investigación acción para que la reflexión sobre las prácticas, mencionada con 

anterioridad, se haga de manera ordenada y productiva. 

 

Figura 5. Fases de la investigación 

 

Fuente: FERRANCE, Eileen. Action Research. Providence: Brown University, 2000. p. 9.  

 

Cabe resaltar que esta fase de investigación sólo abordará los tres primeros pasos 

observados en la figura anterior.  El primero de ellos es la identificación del área del 

problema o pregunta problematizadora.  En este punto es importante que el profesor 

se haga ciertos cuestionamientos, pues suele suceder que el docente tiene en 

 
58 Ibíd., p. 9. 
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mente muchas situaciones sobre las que le interese trabajar; por eso, para delimitar 

con mayor precisión la pregunta que regirá la investigación es de utilidad 

cuestionarse lo siguiente: ¿El docente tiene influencia sobre el asunto a investigar?, 

¿Vale la pena el esfuerzo que será invertido?, ¿La pregunta de investigación es 

concisa y significativa? y, por último, es muy importante constatar primero que esta 

pregunta no haya sido abordada y resuelta por otros anteriormente.  

 

El segundo paso de la investigación acción es la recolección de información, en esta 

fase se realizó la búsqueda y acopio de la documentación que pudiera servir como 

soporte teórico de la presente investigación; del mismo modo, se indagaron los 

antecedentes investigativos del problema es la recolección de información; esto se 

hace con el fin de tomar mejores decisiones sobre las acciones a llevar a cabo59.  

Aquí se observaron los textos escolares y se analizó una prueba escrita para 

profundizar la naturaleza de los problemas observados en la fase anterior.  

 

El tercer y último paso de esta fase de la investigación fue la interpretación de los 

datos recolectados con los instrumentos mencionados en el apartado anterior. Este 

análisis buscó caracterizar la información con el ánimo de hacer un uso más 

eficiente de ella. Para este fin se delimitaron ciertas categorías las cuales fueron 

creadas con base en el marco teórico previamente consultado. Dichas categorías 

serán expuestas en detalle más adelante.    

 

3.3 FASE DE INTERVENCIÓN 

 

En esta segunda fase de la investigación se abordarán los últimos tres pasos 

identificados en la figura tres.  El primero de estos es la actuación con base en la 

evidencia, es decir, fundamentados en la documentación teórica recolectada y los 

resultados arrojados en la fase anterior, se da inicio a la planeación y ejecución de 

 
59 Ibíd., p. 11. 
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la secuencia didáctica que pretende mejorar la producción escrita de los estudiantes 

de quinto grado por medio de la mejora en la enseñanza de algunas categorías 

gramaticales. Todas las estrategias, actividades e instrumentos diseñados e 

implementados en esta fase están sometidos a la reflexión constante que envuelve 

a la Investigación Acción.  

 

Por último, se llevó a cabo la evaluación de la intervención para determinar si se 

evidenciaba una mejora sustancial en las dificultades presentadas al inicio, además, 

si había suficiente evidencia que respaldara la misma. Todos las conclusiones y los 

aportes derivados de este proceso de evaluación serán expuestos más adelante.   

 

3.4 MÉTODOS, TÉCNICAS E INSTRUMENTOS PARA LA RECOLECCIÓN DE 

DATOS DE ESTA INVESTIGACIÓN 

 

En este apartado serán enlistadas las técnicas de recolección de datos que fueron 

usadas por la docente investigadora, a partir de los métodos de investigación 

cualitativa los cuales no solo posibilitan la descripción del fenómeno social que es 

interés en esta intervención, sino su comprensión. La primera de estas fue el análisis 

de las producciones escolares, tanto de los producidos por los estudiantes como de 

los textos escolares, y, de una prueba escrita realizada por la profesora a los 

estudiantes.  Los instrumentos que se derivaron de estas técnicas serán expuestos 

y analizados en detalle en el capítulo cuatro.  

 

3.4.1 Análisis documental. Este método se basa en la sistematización de la 

información que se puede extraer de diferentes tipos de documentos producidos en 

torno a una institución educativa.  
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En el caso de la presente investigación, se analizaron las producciones textuales de 

los estudiantes en diferentes etapas de la secuencia didáctica, los libros de textos 

con los que son dirigidas las clases de lengua de esta institución y una prueba 

escrita hecha por la docente investigadora a los estudiantes.  

 

3.5 POBLACIÓN Y MUESTRA 

 

La población involucrada en este proyecto fueron estudiantes del grado 5 de un 

colegio privado en Bucaramanga, quienes presentaban inconvenientes en los textos 

en la producción de textos descriptivos, a partir del análisis de diferentes corpus se 

identificó que dichas debilidades eran de orden tanto textual como lingüístico.  Y por 

razones expuestas en apartados anteriores, se especializó en el refuerzo de las 

características lingüísticas, específicamente en la categoría gramatical adjetivo.        

 

La docente investigadora trabaja en el área de inglés del grado 5°en esta institución. 

El motivo por el cual se escogió este grupo como muestra es porque la docente 

investigadora es la titular de este grupo y es la encargada de dirigir la asignatura de 

“proyecto de aula” en la cual se detectó e investigó el problema didáctico y, por 

tanto, se implementó la secuencia didáctica producto de esta investigación. El grupo 

está compuesto por 16 participantes, 6 hombres y 10 mujeres, todos en edades 

entre los 10 y 11 años, los cuales asisten al colegio en el horario de 6 de la mañana 

a 2 de la tarde, después de esta hora la mayoría asisten a actividades 

extracurriculares. La muestra de esta investigación son los 16 estudiantes del grupo, 

los cuales pertenecen a los estratos socioeconómicos 3, 4 y 5; y en su mayoría, han 

estudiado en la institución desde el grado preescolar.   

 

3.6 CONTEXTUALIZACIÓN DE LA INVESTIGACIÓN 

 

Como se mencionó en el apartado anterior, la docente investigadora no es la 

encargada del área de español pues ella es Licenciada en inglés y está a cargo de 
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dicha asignatura. sin embargo, el interés presentado en ella por entender los 

procesos de aprendizaje de las lenguas tanto extranjeras como materna, la 

ayudaron a detectar ciertos problemas presentados en el proceso escritor de sus 

estudiantes, dicho interés también fue la razón por la que la docente decidiera 

empezar a estudiar la maestría de la que se deriva esta investigación.   

 

Retomando lo dicho en el párrafo anterior, la docente investigadora no es la 

encargada del área de español, por tanto, el problema fue observado en el marco 

de las actividades que envuelven la asignatura “Proyecto de Aula” donde los 

estudiantes de primaria empiezan a tener contacto con las herramientas para 

recolectar datos y los demás procesos alrededor de la investigación.    

 

Dicha asignatura consta de dos sesiones por semana, cada una de 1 hora y 45 

minutos y es requisito en los grados de segundo hasta quinto primaria. Esta 

asignatura refuerza el objetivo de la institución de fortalecer el interés investigador 

en sus estudiantes, pues el colegio cuenta con un enfoque investigativo y tienen un 

grupo de investigación que ha sido reconocido en varias oportunidades por sus 

productos.  Es en esta asignatura donde se llevó a cabo la intervención pedagógica 

que será expuesta detalladamente en los próximos capítulos.  

 

3.7 PROTECCIÓN DE PARTICIPANTES  

 

Aunque en este proyecto investigativo no se pone en riesgo la integridad física de 

los informantes, el maestro investigador requirió autorización por escrito de los 

padres o representantes legales de cada uno de los estudiantes involucrados en el 

proyecto. Cabe aclarar que, aunque la institución educativa estuvo de acuerdo con 

el desarrollo de esta investigación, se mantendrá su nombre en privado en los 

informes que deriven de dicha investigación y los datos que faciliten la identificación 

de los informantes serán modificados. 
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Por todo lo anterior, y reconociendo el derecho de los niños y jóvenes colombianos 

a recibir una educación de calidad donde los maestros están comprometidos con la 

reflexión de su profesión y el cumplimiento de las leyes que regulan el trato con 

menores de edad, se reconoce que esta investigación no pone en riesgo ni la 

integridad de los estudiantes ni la calidad de sus procesos educativos, todo lo 

contrario, pretende resignificar la enseñanza de la categoría gramatical adjetivo y 

con esto mejorar la producción de los textos descriptivos.    
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4. CARACTERIZACIÒN DE LAS NECESIDADES DE LOS ESTUDIANTES 

 

En este capítulo se expondrá la caracterización de las dificultades encontradas en 

los textos descriptivos y las pruebas escritas realizadas por los estudiantes de quinto 

grado de una institución educativa privada en Bucaramanga. Como se ha 

mencionado anteriormente, la primera observación que hizo la docente de las 

dificultades de escritura de los estudiantes fue por medio de un texto descriptivo que 

se les pidió realizar a los alumnos en el marco de las actividades llevadas a cabo 

en la asignatura Proyecto de Aula.  De este análisis inicial se derivaron algunas 

conclusiones que se desarrollarán en los siguientes párrafos. 

 

La caracterización de los hallazgos realizados en esta observación inicial será 

insumo para la selección de los contenidos del componente textual que se 

abordarán en una parte de la secuencia didáctica producto de esta investigación.   

 

Es necesario aclarar que las categorizaciones aquí realizadas respecto a las 

características del texto descriptivo se escogieron con un criterio meramente 

didáctico y situacional, es decir, se tomaron estas características de los libros de 

texto con que se enseña lengua en la institución.  

 

Cuadro 1. Análisis categoría: reconocimiento de la tipología textual 

RECONOCIMIENTO DE LA MODALIDAD TEXTUAL  

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Cantidad de estudiantes que realizaron un texto descriptivo 2 

Cantidad de estudiantes que realizaron un texto narrativo 14 
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Cuadro 2. Análisis categoría: reconocimiento de las características de los 

textos descriptivos 

RECONOCIMIENTO DE LAS CARACTERISTICAS DE LOS TEXTOS DESCRIPTIVOS 

CARACTERISTICA NÚMERO DE ESTUDIANTES QUE 

INCLUYEN ESTAS CARACTERISTICAS 

EN SUS TEXTOS 

Uso predominante de adjetivos 0 

Uso de recursos literarios, en especial la metonimia, la comparación 

y la metáfora.  
0 

Uso de marcadores textuales que hacen referencia al espacio y a la 

organización espacio-temporal. 
2 

 

Las dificultades observadas en los textos de los estudiantes fueron clasificadas, 

como se ha dicho a lo largo de este documento, en dificultades relacionados con el 

aprendizaje del componente lingüístico y problemas relacionados con el aprendizaje 

del componente textual. Estas últimas son las que más se evidencian en esta 

prueba inicial. Para clasificar las características halladas se escogió una categoría 

generalizadora que envuelve a las demás. Dicha categoría es el no reconocimiento 

de la tipología textual requerida. Se considera esta la categoría general ya que, si 

los estudiantes se equivocan escogiendo el tipo de texto en el que inscriben su 

producción, probablemente, todas las otras características textuales tampoco serán 

pertinentes.  

 

Como se puede observar en el cuadro 2 en un alto porcentaje de los textos de los 

estudiantes no se evidencian la mayoría de las características de los textos 

descriptivos, esto se da, principalmente, porque, como se observa en el cuadro 1 

los estudiantes no realizaron un texto descriptivo sino uno narrativo y dentro de esta 

superestructura tampoco se incluye ninguna secuencia descriptiva. Como se 

exponía al principio de este capítulo, esta dificultad hace que todas las otras 

categorías también arrojen resultados negativos ya que la superestructura de un 

texto hace los requerimientos de los elementos que deben estar presentes en él. 
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Cuadro 3. Análisis tipo de descripción según su función 

TIPO DE DESCRIPCIÓN SEGÚN SU FUNCIÓN 

SEGÚN SU FUNCIÓN  NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Descripción objetiva  0 

Descripción subjetiva 2 

 

En cuanto al tipo de descripción según su función, se puede observar que la 

totalidad de estudiantes que realizaron el tipo de texto requerido, escogieron una 

descripción subjetiva para realizar su texto. La categoría tipo de descripción se 

divide en tres criterios, estos son, tipo de descripción según su función, según su 

modo y según el objeto descrito. En tipo de descripción analizado en el cuadro 3 se 

refiere a la manera como los sujetos se comportan ante el objeto descrito, es decir, 

en la descripción de tipo objetivo prima el distanciamiento emocional con respecto 

al objeto y los adjetivos utilizados son en su mayoría especificativos y no 

ornamentales; además se usa predominantemente en los textos de carácter técnico 

o científico. 

 

Por su parte la tipología subjetiva, como su nombre lo dice, deja ver el punto de vista 

del autor, es decir, este imprime en la descripción sus apreciaciones personales 

mediante el uso de connotaciones psicológicas concretas. Su función es la de 

transmitir sensaciones o impresiones. Es natural que en ejercicios como estos se 

utilice este tipo específico de descripción ya que la indicación dada era describir “su 

lugar favorito”, siendo el adjetivo favorito evidencia de que al autor se le pide dar su 

apreciación personal del objeto descrito.  

 

Cuadro 4. Análisis tipo de descripción según el modo 

TIPO DE DESCRIPCIÓN SEGÚN EL MODO 

SEGÚN EL MODO  NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Descripciones estáticas 0 

Descripciones dinámicas 2 

Descripciones sensoriales 0 
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El criterio analizado en el cuadro 4 hace referencia al modo en que está enfocada 

la descripción. Los tres tipos que se derivan de esta categoría son, descripciones 

estáticas, descripciones dinámicas y descripciones sensoriales. En la primera de 

estas el autor describe el objeto como si estuviera ante una imagen estática, de allí 

su nombre, es muy minuciosa y se hace gran uso de los adjetivos calificativos. La 

segunda, es lo opuesto a la primera, allí el autor hace la descripción del objeto como 

si lo estuviera recorriendo, su objetivo es hacer que el lector se haga un recorrido 

mental del objeto. Y por último se encuentran las descripciones sensoriales. Estas 

tratan de transmitir las sensaciones del autor al lector por medio de minuciosas 

descripciones sensoriales. De los dos estudiantes que hicieron el texto descriptivo, 

los dos utilizaron el tipo de descripción dinámico.    

 

Cuadro 5. Análisis tipo de descripción según el objeto descrito 

LA DESCRIPCIÓN OBEDECE A LO INDICADO (DESCRIPCIÓN DE UN LUGAR) 

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

SI 2 

NO 0 

 

Como esta descripción no era de tema libre, los dos estudiantes realizaron un texto 

descriptivo de un lugar. Este tipo de descripciones pretende ser tan precisos que el 

lector se pueda trasladar mentalmente al lugar, comprende tanto espacios naturales 

como urbanos.  

 

Con base en estas categorías se escogieron los conceptos que serán enseñados 

en las clases que comprenden esta secuencia didáctica.  

 

El análisis que sigue en esta sección es el referente a la prueba escrita que diseñó 

la docente investigadora para recoger más datos sobre las dificultades en el 

componente lingüístico que se evidenciaban en las producciones textuales de los 

estudiantes. Como se explicó en el primer capítulo de este informe, las evidencias 
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arrojadas con el primer instrumento (texto descriptivo) no fueron suficientes para 

determinar si el uso no pertinente de los adjetivos en los textos descriptivos 

obedecía a una anomalía en la elección del tipo de texto que se debía realizar, o, si 

realmente los estudiantes no comprendían las funciones semánticas y sintácticas 

de la categoría gramatical adjetivo calificativo.  La prueba escrita fue diseñada bajo 

los postulados que realiza Ignacio Bosque60 sobre los ejercicios de gramática que 

evidencian una reflexión sobre el funcionamiento del sistema de la lengua y no 

simplemente un ejercicio de memorización. También, aunque de forma implícita, 

forma parte del componente teórico de esta caracterización el modelo arquitectónico 

del análisis gramatical de Cecilia Defagó61. 

 

Cuadro 6. Análisis prueba escrita inicial 

NÚMERO DE 

EJERCICIO 

TIPO DE 

EJERCICIO 
METODOLOGÍA OBJETIVO 

CANTIDAD DE 

ESTUDIANTES QUE 

CONTESTARON 

CORRECTAMENTE 

1 Análisis inverso 

Dar tres o cuatro 

propiedades que debe 

cumplir un ejemplo. 

 

Desarrollar la 

capacidad de 

abstracción a 

través de la 

creación de 

ejemplos.  

 

7 estudiantes contestaron las 

tres actividades 

correctamente 

5 estudiantes contestaron 2 

de las tres actividades 

correctamente 

4 estudiantes contestaron 1 

de las tres actividades 

correctamente 

2 y 3 

De selección 

múltiple con 

ampliación 

El estudiante debe 

seleccionar la respuesta 

correcta, pero debe 

justificar su elección. 

Favorecer la 

capacidad de 

argumentación y 

observación  

Para el caso del ejercicio 2 

(respondieron 3 estudiantes) 

 

Para el caso del ejercicio 3 

(respondieron 4 estudiantes 

las dos actividades) 

 
60 BOSQUE y GALLEGO. Óp. Cit., p. 70-80. 
61 SUPISICHE. Óp. Cit., p. 13-42. 
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NÚMERO DE 

EJERCICIO 

TIPO DE 

EJERCICIO 
METODOLOGÍA OBJETIVO 

CANTIDAD DE 

ESTUDIANTES QUE 

CONTESTARON 

CORRECTAMENTE 

4 

Ejercicios de 

comparación 

entre lenguas 

El estudiante debe dar 

cuenta de un fenómeno 

gramatical a partir de 

una comparación  

Desarrollar la 

capacidad de 

observación 

basada en el 

conocimiento 

interno de la lengua 

nativa de los 

estudiantes. La 

observación debe 

contribuir a aislar 

propiedades 

gramaticales 

concretas 

2 

 

La prueba constó de cinco ejercicios específicamente gramaticales que daban 

cuenta de la comprensión de los estudiantes ante las categorías gramaticales 

principales, este es el caso del verbo, sustantivo y adjetivo, este último 

especialmente porque es el objeto epistémico de esta intervención. La razón por la 

que se incluyeron en la prueba diagnóstica la categoría verbo y sustantivo es porque 

de acuerdo con modelo que sustenta esta secuencia didáctica, la base del estudio 

de las categorías sintácticas es el carácter predicativo del verbo, es decir, son el 

verbo y sus flexiones los que hacen los requerimientos de la oración y es de allí que 

se pueden estudiar las relaciones que se dan entre las palabras que componen las 

oraciones. Con esto se advierte que desde esta propuesta se concibe el estudio 

gramatical de forma oracional, al menos en un inicio. El cuadro 6 muestra el número 

del ejercicio, la metodología, el objetivo y la cantidad de estudiantes que contestaron 

correctamente. En el Anexo A se incluye un informe detallado de cada ejercicio. 
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4.1 DESCRIPCIÓN DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA 

 

En este capítulo se encuentra la descripción y análisis de la intervención que se 

creó como propuesta para abordar un problema de orden didáctico presentado en 

una institución educativa privada localizada en Bucaramanga. Lo que se propuso 

lograr con esta secuencia didáctica fue mejorar las prácticas áulicas en relación con 

la enseñanza de contenidos gramaticales, específicamente, la aproximación de los 

estudiantes a las categorías gramaticales principales, verbo, sustantivo y adjetivo 

calificativo; esperando con este último reflejar un impacto positivo en la producción 

escrita por los estudiantes de una secuencia descriptiva corta.  

 

La primera parte de este capítulo se encuentra destinada exclusivamente a la 

descripción de los diferentes momentos en los que se dividió la secuencia didáctica 

producto de esta investigación. En cada momento mencionado se hablará de las 

actividades involucradas y la justificación de dichas decisiones. En el primero se 

encuentra la información relacionada con la caracterización del problema que se 

observó en los textos de los estudiantes, así como lo concluido de la observación 

de los libros de textos con los que se dirigía la clase de Lengua Castellana. El 

segundo momento describe las actividades utilizadas para mediar el contacto 

directo de los estudiantes con la gramática. Aquí se encuentra el aporte más 

significativo de esta secuencia didáctica porque se describe la propuesta que 

fundamenta la resignificación gramatical. Enseguida, se presenta el tercero que 

contiene la presentación de la secuencia textual que se espera que los estudiantes 

desarrollen. Por último, en el cuarto momento se encuentran todas las actividades 

relacionadas con el cierre de la secuencia y la evaluación de la misma por parte de 

los estudiantes.  

 

La segunda parte de este capítulo muestra el análisis de las producciones textuales 

finales de los estudiantes y de la prueba escrita que se les realizó. Los resultados 

presentes en esta etapa son el suministro para desarrollar el capítulo cinco donde 
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se exponen las conclusiones, problemas encontrados y sugerencias para mejorar 

esta experiencia, que serán utilizadas por la profesora investigadora tanto en sus 

prácticas áulicas diarias como en los proyectos investigativos que deriven de este.  

 

4.1.1 Primer momento o fase exploratoria: Prueba diagnóstica y presentación 

de la secuencia didáctica. Para introducir este apartado, se hace la aclaración que 

la profesora investigadora no es la docente titular de la asignatura de lengua 

castellana ya que es licenciada en inglés y ese es su campo de acción. Sin embargo, 

en la institución educativa los docentes encargados de la titulatura, más conocida 

como dirección de grupo, deben dictar una asignatura llamada “Proyecto de aula” al 

grupo que tienen a cargo. En esta materia los estudiantes tienen sus primeras 

aproximaciones a la los procesos investigativos ya que este es uno de los énfasis 

de la institución.    

 

Las clases en esta asignatura están orientadas por una cartilla en la que, para el 

caso de primaria, los estudiantes deben desarrollar actividades relacionadas con los 

métodos de recolección de datos, pero estas aproximaciones se hacen de manera 

muy general pues el objetivo es que los estudiantes lleguen a estos métodos 

intuitivamente. Fue precisamente en una de esas actividades propuestas en el libro 

de Proyecto de Aula que la profesora investigadora observó la dificultad que generó 

esta investigación. El enunciado que les explicaba la actividad a realizar decía: 

 

En una hoja del cuaderno de notas elabore una descripción de su lugar favorito 

 

Las producciones textuales de los estudiantes, como ya se explicó en el capítulo 

anterior, demuestran dificultades relacionadas no solo con las características 

lingüísticas de los textos sino también con las textuales (Anexo A). La anomalía por 

la que se decide realizar esta investigación es que a pesar de que el adjetivo es una 

 
 Enunciado tomado en forma literal del libro de proyecto de aula 



 

67 

de las categorías gramaticales que más debe estar presente en los textos 

descriptivos, los estudiantes hicieron poco uso de ella. 

 

Debido a que la profesora investigadora no tenía evidencia suficiente para saber si 

estas dificultades se presentaban solamente porque los estudiantes no reconocían 

la estructura y características del texto descriptivo o si había también una dificultad 

de carácter lingüístico como lo es la falta de reconocimiento de la función semántica 

y categoría sintáctica de este tipo de palabras; se decidió entonces realizar una 

prueba escrita con la que se esperaba recoger más información acerca de los 

saberes lingüísticos de los estudiantes relacionados con la clasificación sintáctica 

de las palabras. La explicación detallada de dicha prueba se puede ver en el capítulo 

anterior. 

 

Después de analizar los resultados de las pruebas escritas, se decidió hacer una 

observación sobre la forma en la que se estaban abordando los contenidos de las 

categorías gramaticales, en especial del adjetivo en los textos escolares. Los 

resultados evidenciaron que no se hacía un abordaje explícito del objeto epistémico, 

es decir, de la categoría gramatical adjetivo; pero, contradictoriamente se usaba 

metalenguaje para referirse a ellas. Con este insumo, la autora de esta investigación 

decidió diseñar una secuencia didáctica donde planteó una forma diferente de 

aproximar al estudiante al análisis de la categoría gramatical adjetivo. 

 

Debido a que las causas del problema que se evidenció eran de orden textual y 

lingüístico, la secuencia didáctica diseñada abordó las dos necesidades, pero desde 

enfoques diferentes, pues, como lo dice Xavier Fontich62 debido a que las 

características son diferentes los métodos de abordaje también lo pueden ser. 

Como se explicó en la primera parte de este documento, ya que se trata de una 

dificultad en la enseñanza de la lengua, el enfoque general que fundamenta esta 

 
62 FONTICH VICENS. Op. Cit., p. 3   
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investigación es el comunicativo, sin embargo, la selección de los contenidos y las 

actividades necesarias para el refuerzo del componente lingüístico se realizó con 

un enfoque oracional con bases en la Gramática Generativa. Así surgió el siguiente 

esquema. 

 

Cuadro 7. Secuencia didáctica 

SECUENCIA DIDÁCTICA  

INSTITUCIÓN: COLEGIO DE LA PRESENTACIÓN 

ÁREA: HUMANIDADES ASIGNATURA: LENGUA CASTELLANA  

PERIODO: 3 y 4 GRADO: QUINTO DURACIÓN: 16 SESIONES DE CLASE 

JUSTIFICACIÓN: 

La escritura permite acceder al conocimiento y luchar contra el inevitable olvido al que se enfrenta la oralidad.  Su 

naturaleza cultural y aprendida lleva a los sujetos a relacionarse con un sistema arbitrario de normas y convenciones, 

allí, el estudiante empieza a perder la conexión natural que tenía con su lengua antes de la escolaridad. Sin embargo, 

esta objetivación de la lengua la convierte en un objeto de reflexión, llevando al estudiante a un cuestionamiento de 

sus productos discursivos. Es decir, la escritura nos permite acceder al sistema y la comprensión del sistema nos lleva 

a mejorar la escritura.  Entonces, ¿por qué se sigue cuestionando la presencia de la gramática en las clases de lengua?  

  

OBJETIVO 

Comprender las características textuales y lingüísticas que intervienen en la producción de secuencias descriptivas 

para mejorar la calidad de las mismas.  

COMPETENCIA  

Produzco textos discursivos que obedecen a las características lingüísticas y textuales envueltas en se creación  

OBJETOS DE APRENDIZAJE 

Naturaleza predicativa de la oración 

El verbo como eje semántico y sintáctico de la oración 

Flexiones del verbo 

Requerimientos del verbo 

Relaciones semánticas y sintácticas entre las palabras 

Aproximación a la secuencia descriptiva 

Estructura de la secuencia descriptiva 

Características de la secuencia descriptiva 

Planeación de la producción de textos 

Producción de textos 
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Evaluación y corrección de textos 

ESTRUCTURA DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA: 

La secuencia didáctica se dividió en cinco momentos generales: Primer momento: presentación de la intervención a 

los estudiantes: exposición de los objetivos, explicación del trabajo final, preguntas y comentarios de los estudiantes y 

de la profesora.  Segundo momento: Aproximación gramatical: Actividad lúdica para reconocer la naturaleza 

predicativa de las oraciones y las relaciones que se dan al interior de ella.  Tercer momento: Aproximación a las 

secuencias descriptivas, características de las secuencias descriptivas, recursos literarios para realizar descripciones. 

Cuarto momento: Elaboración del texto: planeación textual, producción textual, evaluación y corrección textual.  

Quinto momento: evaluación de las producciones textuales y de la secuencia didáctica por parte de los estudiantes 

y la profesora.  

 

Una vez diseñada la intervención, el siguiente paso fue su socialización en el aula; 

esto con el fin de alimentar la propuesta con los comentarios de los estudiantes. 

Además, uno de los pilares de las secuencias didácticas es que los maestros den a 

conocer los objetivos del proyecto a sus alumnos para que estos les sirvan como 

criterios de autoevaluación y coevaluación a los mismos63. Como veremos en la 

sección referente a la evaluación, en esta investigación se logró construir una 

rúbrica junto con los estudiantes que no solo les sirvió para el proceso final de 

evaluación y corrección, sino como una fuente de consulta y regulación durante toda 

la producción textual.  

 

  

 
63 CAMPS, Anna y ZAYAS, Felipe. Secuencias Didácticas para aprender gramática. Barcelona: Editorial Grao, 

2006. p. 35-36. 
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Cuadro 8. Actividades primer momento 

SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS EMPLEO DE RECURSOS 

PRELIMINARES: 

Observación y análisis de los textos de los estudiantes 

(Descripción de su lugar favorito) 

-En la clase de proyecto de aula surge esta actividad y la 

docente observa algunas dificultades en los productos 

textuales de los estudiantes, por esta razón decide analizar 

los textos y hacer una segunda prueba.  De estos análisis 

surge la secuencia didáctica aquí presentada. 

-Textos descriptivos de los 

estudiantes (Anexo B) 

-Prueba escrita 

(Anexo C) 

-Libro proyecto de aula 

Primera sesión: 

Presentación de la secuencia a los estudiantes 

-En esta sesión la docente les explica a los estudiantes las 

actividades que se van a desarrollar durante las próximas 

clases y el trabajo final.  También les comenta la razón por 

la que se va a llevar a cabo esa intervención y lo que se 

espera lograr.  Adicionalmente anima a los estudiantes a 

hacer sus aportes dando su opinión sobre las actividades y 

les comenta lo que ella espera de ellos en el proyecto. 

  -Secuencia didáctica 

-Pruebas escritas 

calificadas 

  

 

La mayoría de los estudiantes recibieron el tema de manera positiva, no 

manifestaron inconformidades, mostraron apertura a las actividades propuestas 

pues el tema les llamaba la atención, además como exponen Teresa Colomer y 

Teresa Ribas64, los trabajos de producción escrita que involucren la imaginación y 

la posibilidad de que los estudiantes expresen sus ideas y representaciones siempre 

serán del agrado de ellos.  

 

 

 

 
64 CAMPS, Ana. Secuencias didácticas para aprender a escribir. Barcelona: Editorial Grao, 2003. P. 61. 
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4.1.2 Segundo momento: Características lingüísticas. Como se expresó al inicio 

de este capítulo, la estrategia didáctica que se utilizó en esta intervención fue la 

secuencia didáctica. Para Ana Camps65una secuencia didáctica es la unión de 

varias acciones que tienen en común posibilitar un aprendizaje. Es una cadena de 

actividades encaminadas a lograr una tarea relacionada con el lenguaje, que por lo 

general aborda temas específicos, es decir, se encarga de tareas puntuales. La 

anterior idea valida la presencia de la gramática dentro de una secuencia didáctica 

con enfoque comunicativo pues, aunque la enseñanza del componente lingüístico 

se aleja un poco de los criterios populares de dicho enfoque, esta contribuirá a lograr 

el objetivo común.  

 

Adicionalmente, las secuencias didácticas deben cumplir con ciertas características 

como lo son la relación entre todas las actividades desarrolladas dentro de ella y el 

desarrollo de un objeto final discursivo donde se haga uso de los conocimientos 

aprendidos en el proceso de su elaboración. Conjuntamente, se deben tener 

presentes tres fases o pasos importantes en el diseño y programación de las 

secuencias didácticas de lengua. El primero es definir la tarea o proyecto final, este 

debe ser, como ya se mencionó en el párrafo anterior, una tarea comunicativa. El 

segundo tiene que ver con la especificación de los contenidos que se necesitan para 

lograr esa tarea, es decir, cuáles son los conocimientos que los estudiantes precisan 

tener para desarrollar el producto final y cómo se va llevar a cabo su enseñanza. Y, 

por último, el desarrollo de la tarea final donde se ponen en práctica los conceptos 

fundamentales de la secuencia. En el cuadro uno se observa la relación de cada 

una de las fases mencionadas con los momentos de la intervención.   

 

  

 
65 CAMPS y ZAYAS. Op. Cit., p. 34-37. 
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Cuadro 9. Etapas de la secuencia y momentos de la intervención 

ETAPAS DE LA SECUENCIA DIDÁCTICA MOMENTOS DE ESTA INTERVENCIÓN 

Definición de la tarea o proyecto final Primer momento o fase exploratoria 

Desarrollo de contenidos necesarios para alcanzar el 

objetivo final 
Segundo y tercer momento 

Realización de la tarea final y puesta en práctica de los 

saberes  
Cuarto y quinto momento 

 

Para continuar con la descripción del segundo momento o aproximación a los 

saberes gramaticales se manifiesta nuevamente que esta fase de contacto con el 

componente lingüístico se fundamenta en la propuesta de Patricia Supisiche y 

Cecilia Defagó de enseñanza gramatical en la primaria; y toma algunas ideas para 

las actividades específicas de un modelo de enseñanza realizado por Mariana 

Silvina Mitelman66. Lo primero que se debe tener en cuenta es que para las autoras 

la enseñanza gramatical es cíclica, debe iniciar alrededor de los ocho años con un 

acercamiento meramente intuitivo a algunos aspectos lingüísticos y continuar con 

un segundo estadio que iría entre los 9 y 10 años en donde el estudiante se enfrenta 

a la explicitación de los conocimientos intuitivos que tiene, esta fase de 

sistematización pretende que los estudiantes hagan consciente lo inconsciente.  Por 

último, la tercera fase o estadio, es llamada por la autora fase de reflexión y se debe 

abordar alrededor de los primeros años de bachillerato.  El éxito de estas 

aproximaciones se encuentra en la sistematización y ejercitación de las actividades 

gramaticales acordes para cada fase.   

 

La secuencia Didáctica aquí descrita tiene como tarea final la producción de una 

secuencia descriptiva, es necesario hacer la salvedad que, por razones prácticas, 

lo que en un principio se había concebido como un texto descriptivo, pasó a ser una 

secuencia descriptiva, ya que su estructura es más básica, pues debido a la 

inclusión del componente lingüístico en los contenidos a enseñar es posible que los 

 
66 SUPISICHE., Op. Cit., p. 45 
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estudiantes se abrumen y sientan que son muchas cosas por aprender.   Esta 

intervención tomó 17 sesiones de las cuales 8 se dedicaron a la aproximación 

gramatical. En el Anexo B se encuentra un cuadro que explica paso a paso las 

actividades que formaron parte de esta fase.  

 

Cuadro 10. Análisis tipo de descripción según el objeto descrito 

SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

Segunda sesión   

Acercamiento al análisis lingüístico 

La docente inicia la clase diciéndole a los estudiantes que 

van a tener un invitado especial en la clase, pero es un 

invitado que tiene unas características muy especiales, su 

nombre es Frofi y viene de otro planeta, (este nombre surge 

de la combinación de los nombres de las mascotas de la 

profesora, esto es comentado a los estudiantes lo cual les 

causa mucha gracia)  Como este personaje viene de otro 

planeta no sabe hablar español, las únicas palabras en 

español que pronuncia son “sí” y “no” pero que está 

interesado en conocer más sobre el idioma que se habla en 

este planeta y sobre las cosas que se hacen en este planeta.  

Después de la introducción de la actividad, la docente 

escoge un estudiante y lo lleva afuera del salón, allí le da 

cuatro sintagmas verbales y le dice que solo puede 

contestarles sí o no a los compañeros.  Los sintagmas son 

las siguientes: 

-Comer helado 

-Ver televisión 

-Leer libros 

-Escribir cartas 

-Luego vuelven los dos al salón y una vez adentro la docente 

les dice a los demás compañeros que Frofi les quiere contar 

lo que hace en su tiempo libre, pero como no sabe hablar 

Apuntes en el cuaderno de 

las palabras que se 

escogieron de la actividad 

realizada 

Tablero 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

español ellos tendrán que ir diciendo palabras a lo que él les 

contestará solo sí o no hasta que adivinen lo que él les 

quiere decir.  Como solo tienen una oportunidad por cada 

ronda para decir una palabra, la docente les dice que hay 

algunas palabras que son como un “comodín” que les 

permite decir otra palabra inmediatamente. (esas palabras 

son los verbos) 

pareciera evidente que, si se les indicó que eran actividades 

que hacía en el tiempo libre los estudiantes solo dijeran 

verbos, pero algunos de ellos anunciaban otras categorías 

gramaticales  

-Los estudiantes empiezan a decir palabras al azar, como 

se les dio la indicación de que eran cosas que Frofi hacía en 

su tiempo libre, esto delimitó el campo semántico.   

-Cada vez que los estudiantes decían una de las palabras 

comodín la docente apuntaba la palabra en el tablero. Luego 

de unos minutos, los estudiantes lograron adivinar los 4 

sintagmas verbales.  

-Cuando han encontrado las 4 frases, la docente les 

pregunta si consideran que la actividad fue sencilla o 

complicada, a lo que la mayoría de ellos responde que fue 

sencillo porque había la “pista” de que eran cosas que se 

hacían en el tiempo libre.  Además, también añaden que 

después de adivinar la palabra “leer” era muy fácil adivinar 

la otra palabra porque “uno lee libros no lee comida” agrega 

un estudiante, otra estudiante expresa “porque uno hace 

cosas, o sea, uno lee libros, come ve televisión...si me 

entiende profe...uno no lee y ya, sino que tiene que leer 

cosas”  

Estos comentarios denotan las relaciones semánticas que 

conocen los estudiantes y sirven para aproximarnos al 

carácter predicativo y dinámico del verbo.   
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

-Luego de la socialización la actividad se repite con otro 

estudiante como Frofi y con esta vez ya no deben adivinar 

cosas que hace en su tiempo libre sino cosas de su rutina 

diaria.  

-Al final de esta segunda ronda la docente vuelve a 

preguntarles sobre las características comunes de las 

frases encontradas a lo que ellos contestan lo mismo que 

en el anterior ejercicio “son cosas que uno hace” 

-Aprovechando los comentarios de los estudiantes la 

docente les explica que esas palabras que ellos llaman 

actividades pertenecen a una categoría gramatical que se 

denomina verbo y que tienen un carácter predicativo, es 

decir, que siempre dice algo de alguien o de algo.  

-Por último, los estudiantes apuntan en el cuaderno la 

definición de verbo y de carácter predicativo.   

 

Sesión 3: (para describir estas actividades se usa la 

letra D para referir a la docente y la letra E para referir a 

los estudiantes) 

 

-En esta sesión se va a reforzar el concepto visto la clase 

anterior, es decir, la categoría gramatical verbo.   

 

-Las actividades planteadas en estas 5 sesiones están 

basadas, como ya se ha mencionado con anterioridad, en 

la propuesta hecha por Mariana Silvina Mitelman67 para la 

enseñanza de la gramática en primaria.   

 

Nota: Todas las sesiones inician con unas preguntas 

hechas por D a los E’s sobre lo realizado en la sesión 

anterior, en algunas de ellas se hacen algunos 

Apuntes de los cuadernos 

de los estudiantes 

-Las imágenes 

(Estas imágenes 

serán encontradas 

debajo de este 

cuadro) 

 

-Tablero 

 

-Marcadores 

 
67 SUPISICHE. Óp. Cit., p. 54. 
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ejercicios en el tablero para recordar los conceptos y en 

otras solo se conversa libremente acerca de lo 

aprendido previamente, esto con el objetivo de activar 

los saberes previos.  Igualmente, todas las sesiones 

terminan con una síntesis de los conceptos trabajados 

en clase, esto con el objetivo que E’s tengan claro lo 

que se quiere enseñar en cada clase.  

 

- La primera actividad de afianzamiento que se realiza es la 

llamada “cazar verbos”.  Para esta actividad se utilizan dos 

ilustraciones de las presentadas en los libros de Mitsumasa 

Anno, esto se decidió porque fueron las que se utilizaron en 

la actividad original.  Las imágenes fueron recuperadas de 

internet.   

 

-La indicación que D da a E’s es “cazar” en la imagen todos 

los verbos que encuentren y hacer un listado con ellos.  

Hasta este momento no se hace ninguna clasificación 

diferente. 

 

-E’s hacen el listado en sus cuadernos y después entre 

todos corrigen la actividad en el tablero para que los 

comparen y comprueben sus respuestas.   

 

-Al terminar la actividad de “cazar” verbos se inicia otro 

juego. Para esto se “invita” de nuevo a Frofi al que se le 

quiere enseñar vocabulario.  Esta es la actividad conocida 

como “pictonary”, consiste en que un alumno que está 

representando a Frofi debe dibujar una palabra que 

pertenezca a la categoría gramatical verbo y los demás 

compañeros deben decir el nombre. Con estos verbos 

también se hace un listado que se consigna en el cuaderno.  

 

 

 

 



 

77 

Sesión 4: 

 

-En esta sesión vuelve Frofi a la clase para que E’s le 

enseñen el nombre de otras palabras que pertenecen a otra 

clase gramatical. En este caso no son verbos sino 

sustantivos. 

 

-La actividad inicia cuando D escoge un estudiante quien 

hará de Frofi en la primera ronda.  D lleva al Frofi elegido 

fuera del salón, le dice que piense en tres palabras que sean 

cosas, animales o personas, la condición es que estas 

palabras deben ser del conocimiento de todos los 

estudiantes.  Luego D y E entran al salón.  Estando de 

nuevo allí, D le dice a E’s que Frofi quiere de nuevo que le 

enseñen el nombre de algunas cosas, personas y animales 

que ha visto en el colegio; para ello, deciden realizar la 

misma actividad que en la clase 2. 

 

-D les recuerda que Frofi solo puede contestar sí o no, pero, 

a diferencia de la vez anterior, pueden hacerle preguntas, 

lógicamente preguntas cuya respuesta sea si o no.  Esto les 

ayudará para deducir la palabra que quiere aprender Frofi.  

D les dice a E’s que las primeras preguntas pueden ser: 

¿es un animal? 

¿es una persona? 

¿es una cosa?  

Con esta información ya se pueden hacer preguntas más 

específicas 

 

-Después de hacer varias preguntas y los estudiantes 

empiezan a identificar las palabras que cada Frofi ha 

seleccionado, algunas de las palabras escogidas por los 

estudiantes son: 

 

-Eugenia (el nombre de una de las señoras de oficios varios) 

-Puerta 

-Apuntes del cuaderno de 

los estudiantes 

-Tablero  

 

-Marcadores 
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-Pájaros 

-Pasillo 

-Luisa (El nombre de la psicóloga) 

-Cancha  

 

Las preguntas hechas por los estudiantes se relacionaban 

con el color, el tamaño, el uso, la ubicación precisa, etc.  

 

-Cuando los estudiantes van deduciendo las palabras, estas 

se apuntan en el tablero.  Luego, D les explica a los 

estudiantes que todas estas palabras pertenecen a una 

categoría gramatical llamada sustantivo.  En ese momento 

aprovecha para hablarles de la noción de categoría 

gramatical indicándoles que las categorías son como cajas 

donde se guardan las palabras que tienen características en 

común, es decir, las palabras de la clase anterior tenían 

ciertas características iguales y por eso pertenecen a una 

misma “caja”. Ahora estás también comparten 

características en común. 

 

-D les pide a E’s que observen las oraciones que están 

escritas en el tablero e identifiquen algunas de las cosas 

que tienen en común las palabras que pertenecen a esta 

nueva categoría. 

Las oraciones que están en el tablero son: 

 

-Eugenia barre 

-Los pájaros cantan 

-La cancha es grande 

-La puerta es roja 

-Luisa habla 

 

-E’s empiezan a decir conclusiones de sus observaciones, 

algunas de ellas son: “todas esas cosas están en el colegio”, 

“todas son personas, animales o cosas”, “algunas están 



 

79 

vivas y otras no”, “algunas hacen cosas y otras son cosas” 

“todas van antes del verbo”.   

 

Nota: Aquí se podrían incluir los conceptos sujetos y 

predicado, pero aún no es momento para esos tópicos, 

los mejor es que los estudiantes comprendan las 

categorías gramaticales antes de la bipartición de la 

oración. 

 

-D les explica a los estudiantes que esas palabras nombran 

personas, animales, cosas o sentimientos y que en esas 

oraciones van antes del verbo porque es de quienes se dice 

algo en la oración (retoma el concepto de carácter 

predicativo del verbo) pero, les aclara que pueden ocupar 

otros espacios en la oración. 

 

-Para terminar la sesión, D les pide a E’s que saquen los 

cuadernos y construyan ellos mismos una definición de 

sustantivos, al final, E’s leen sus definiciones y la profesora 

les va apuntando, con datos que ellos van diciendo, una 

definición general de sustantivo.   

Se debe recordar que estás deducciones iniciales que los 

estudiantes sacan sobre las categorías gramaticales son 

incompletas e intuitivas.  

 

Sesión 5: 

 

-En esta sesión se realiza el afianzamiento de la categoría 

gramatical sustantivo.  Para este fin se llevan a cabo dos 

actividades muy conocidas.  La primera, ya usada en las 

anteriores clases, es la de “cazar” cierto tipo de palabras en 

una imagen.  Esta actividad fue realizada en la sesión tres, 

pero con verbos; en esta clase lo que se busca “cazar” son 

palabras que pertenezcan a la categoría gramatical 

sustantivo. 

 

-Apuntes de los cuadernos 

de los estudiantes 

-Imágenes usadas 

en la sesión tres 

 

-Texto descriptivo 

corto (Este texto será 

encontrado debajo 

de este cuadro) 
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-Para iniciar, D les presenta de nuevo las imágenes ya 

trabajadas en una sesión anterior, y les dice a E’s que esta 

vez deben “cazar” sustantivos.  Las palabras que 

seleccionen deben apuntarlas en una lista en el cuaderno.  

 

-Después de que todos E’s han terminado sus listados los 

leen delante de la clase y los corrigen junto a D.  El listado 

final es apuntado en el tablero para que los alumnos puedan 

corregir sus ejercicios.  

 

Nota: Es necesario exponer aquí que todos los listados 

hechos por los estudiantes, tanto en las anteriores 

sesiones como en esta, han sido revisados por D y 

calificados.  

 

-Para la segunda actividad de la clase se usa un ejercicio 

muy conocido en la enseñanza de las categorías 

gramaticales, la identificación de cierta clase de palabras en 

un texto, más conocido como las actividades de subrayado.   

 

-D les dicta un texto descriptivo muy corto a E’s para que 

ellos identifiquen los sustantivos y los subrayen.  Como este 

es un ejercicio de afianzamiento y no de reconocimiento, se 

puede hacer uso de estas actividades clásicas.   

 

-La sesión finaliza con la corrección y calificación de la 

actividad anterior. 

Sesión 6: 

 

-En esta sesión se vuelve a incluir la metodología de la 

“visita” de Frofi a la clase, esta vez con el objetivo de acercar 

a los estudiantes a la categoría gramatical adjetivo. 

 

-Antes de iniciar la actividad D le pregunta a E´s si 

recuerdan algunas de las cosas que a Frofi le gusta hacer 

en su tiempo libre; E´s empiezan a decir palabras que 

-Apuntes de los cuadernos 

de los estudiantes.  

 

 

-Objetos del salón 

 

-Tablero 

 

-Marcadores 
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pertenecen a la categoría gramática verbo y D las apunta 

en el tablero; cuando ya las han dicho todas, D les pregunta 

si recuerdan qué tienen en común esas palabras a lo que 

algunos de ellos responden que son verbos, otros dicen que 

son actividades, (unos leen el concepto que apuntaron en el 

cuaderno)  

 

- D pega en el tablero unas hojas con la siguiente 

información: 

 

COM 

 

VE 

 

LE 

 

ESCRIB 

 

-E´s dicen que esas son los verbos incompletos (aquí se 

puede apreciar que la mayoría ya se refiere a estas palabras 

como verbos y no como acciones o solo palabras en 

general) D solo les dice que esa es la raíz de cada palabra. 

 

-Enseguida D anuncia que Frofi no pudo ir a la clase, pero 

envió a sus amigos; D escoge cuatro estudiantes (2 niñas y 

dos niños) y los lleva afuera del salón. 

 

-D les dice a los cuatro E´s que deben escoger una persona 

para que los represente y deben seleccionar entre todos 1 

actividad, de las vistas en la segunda clase, que hacen 

individualmente y la otra en grupo.   

 

-Cuando D vuelve a entrar con los cuatro E´s le comenta a 

el resto del salón que había olvidado decirles que en el 

planeta de Frofi todos se llaman igual, es decir, todos son 

Frofis.  A E´s esto les parece gracioso y raro y le preguntan 
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“Profe, entonces ¿cómo hacen para llamarse si no tienen 

nombre? D les dice que deben preguntarles a ellos mismo, 

a lo que E´s le contestan “pero profe acuérdese que ellos 

solo saben decir sí o no” entonces D les dice que deben 

hallar la manera de averiguarlo. 

 

-Enseguida D pega en el tablero otras hojas con la siguiente 

información 

 

-e 

 

-en  

 

-D les dice a E’s que deben tratar de averiguar a cuál de los 

amigos de Frofi hace esas actividades que están en el 

tablero, para eso deben formar oraciones y decir a cuál de 

ellos se refiere, pero deben tener en cuenta que solo uno de 

ellos puede entender el español y solo puede entenderlo 

cuando lo lee, no cuando le hablan, además, solo puede 

responder Sí y No. (deben tener en cuenta que algunas 

actividades las hicieron en grupo y otras de manera 

individual) 

 

-E’s pasan al tablero en orden y hacen combinaciones con 

las letras que están en el tablero, solo pueden hacer una 

combinación por estudiantes. 

 

-El primer E forma la siguiente combinación: 

 

 Come helado (Después de formar la oración el estudiante 

señala a una de las alumnas que están haciendo de Frofi) 

 

-Ante el inconveniente de no tener entre los papeles que 

están pegados en el tablero uno que se refiriera a la persona 

de la que se está hablando, D hace la siguiente 

intervención: 
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“Si vemos la oración come helado sabemos que eso lo hizo 

¿una persona o varias?” 

 

-E’s responden que una sola porque si no sería “comen 

helado”.  Pasa otro estudiante al tablero y hace la siguiente 

combinación: 

 

-Lee un libro (Después de formar la oración, el alumno 

señala a uno de E’s que están haciendo de Frofis) 

 

-Ante esta situación D pregunta lo siguiente: ¿Cómo 

podemos saber quién es el Frofi qué realizó esta actividad 

sin tener que señalarlo? 

 

-Tras un silencio uno de E’s contesta: “podemos decir una 

característica física, podemos decir que la Frofi más alta”, 

inmediatamente los estudiantes empiezan a decir 

características que describen a cada uno de los Frofis. 

 

-D escribe en el tablero las siguientes oraciones: 

 

-La Frofi de cabello oscuro lee un libro. 

-El Frofi alto come helado. 

-El Frofi crespo escribe una carta. 

 

-D les pide a los estudiantes observar las oraciones y 

concluir que tienen en común las palabras señaladas. E’s 

contestan que son palabras que dan características de las 

personas.  Otros E’s aportan que van después de la palabra 

Frofi. 

 

-D escribe las siguientes oraciones en el tablero y les pide 

a E’s observarlas: 

 

-La Frofi de cabello oscuro lee un libro antiguo. 

-El Frofi alto come rico helado. 
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-El Frofi crespo escribe una larga carta. 

 

-D pregunta: ¿Todas las palabras están dando 

características de personas?, ¿Todas las palabras van 

delante del sustantivo?  Como las respuestas de E’s son 

negativas D les explica que las palabras señaladas sirven 

para diferenciar objetos, personas, animales o cosas, es 

decir, para diferenciar sustantivos porque nos hablan de 

características específicas.  Por ejemplo, agrega D, “para 

saber qué libro lee la Frofi de cabello oscuro se especifica 

que es un libro antiguo”. 

 

-Para cerrar la sesión se realiza una actividad que consiste 

en que un E selecciona mentalmente un objeto del salón (la 

condición es que haya más de uno) y los compañeros deben 

adivinar cuál es el objeto escogido por el alumno, para esto 

deben usar sus características. 

  

-Un E piensa en un libro de los de la repisa y los 

compañeros deben decir características para averiguar qué 

libro escogió, Por ejemplo, “¿es verde?, ¿es el diccionario?, 

¿es grueso?, ¿es nuevo?, ¿es grande?”  Después de que 

tres alumnos han pasado a hacer esta actividad D termina 

la sesión construyendo con E’s la definición de adjetivo y 

estos la apunten en el cuaderno.  Al igual que con las 

definiciones de las categorías gramaticales previas, D 

construye una definición con lo que los estudiantes van 

aportando intuitivamente.  

 

Nota: Con esta actividad se puede incluir la 

concordancia de persona en la conjugación verbal, pero 

es recomendable que no se aborde más de un concepto 

gramatical por sesión. 
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Sesión 7: 

 

-En esta sesión se llevarán a cabo actividades de 

afianzamiento de los conceptos gramaticales vistos en las 

sesiones anteriores. 

 

-La primera de las actividades de afianzamiento es la 

llamada “torre de palabras”.  D lleva a la clase unos papeles 

con palabras pertenecientes a las categorías gramaticales 

vistas en clase.   Las palabras se colocan formando una 

“torre” en el centro del salón en uno de los escritorios, D pide 

a E’s tomar las palabras y formar oraciones.   

 

-Después de que E’s han formado libremente oraciones D 

les pide clasificar las palabras en verbos, sustantivos y 

adjetivos, las otras palabras que encuentren y no 

pertenezcan a ninguna de las categorías vistas las pueden 

acumular en otra torre que se llamará otras palabras.  Luego 

de la clasificación de las palabras en torres se organizan 

tres grupos de tres integrantes que se ubican delante de 

cada torre de palabras.  

 

-D va pidiendo una palabra de cada categoría gramatical 

vista, E’s que están a cargo de cada torre deben ubicar boca 

abajo la palabra, luego de que todos han puesto sus 

palabras estás se voltean y se descubre la oración que ha 

sido formada.  Como el artículo y el adverbio no se han 

trabajado y están en la torre de “otras palabras”, D les pide 

a los estudiantes encargados de esa torre que le agreguen 

las palabras que deseen a las oraciones para que queden 

más “completas”.  Estas oraciones se van apuntando en el 

tablero. 

 

Nota 1: Aquí se podría hacer el acercamiento al 

adverbio, pero por ahora a la D solo le interesa reforzar 

las otras categorías y no agregar una nueva. 

-Apuntes del cuaderno de 

los estudiantes 

-Papeles con 

palabras 

 

-Cajas para clasificar 

las palabras 

 

-Tablero 

 

-Marcadores  
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-Después de que todos los estudiantes pasan a realizar la 

actividad y que todas las oraciones surgidas han sido 

apuntadas en el tablero.  D pide a los estudiantes guardar 

las palabras en unas cajas que un E ha traído a la clase; 

cada caja tiene el siguiente rotulo:   

 

-VERBO 

-SUSTANTIVO 

-ADJETIVO 

-OTRAS PALABRAS 

 

-D utiliza la idea de las categorías gramaticales como cajas 

para guardas palabras que tienen características en común.  

Después de que E’s acomodaron todas las palabras en las 

cajas, D y E’s revisan y reorganizan las que quedaron mal 

acomodadas haciendo las correcciones entre todos. 

 

-La segunda actividad de esa sesión es otro ejercicio (al 

igual que el anterior) de análisis inverso pero esta vez es 

escrito.  D les pide a E’s formar en los cuadernos oraciones 

que cumplan las siguientes condiciones: 

 

-Articulo indefinido + sustantivo + verbo + adjetivo + 

sustantivo 

 

-Articulo definido + adjetivo + sustantivo + verbo + 

sustantivo 

 

-Articulo indefinido + sustantivo + adjetivo + verbo + artículo 

definido + sustantivo 

 

-Articulo definido + sustantivo + adjetivo + verbo + artículo 

indefinido + sustantivo+ adjetivo 
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Nota 2: La categoría artículo se integró, pero solo con 

la clasificación definido e indefinido, esta decisión se 

tomó porque D observó en el ejercicio de la torre de 

palabras que los estudiantes tenían claro esos 

conceptos y ya estaban familiarizados con ellos. 

 

-Cuando todos E’s han terminado sus oraciones D va 

pasando a los alumnos al tablero para que escriban las que 

ellos construyeron; entre todos las corrigen y las unen a la 

lista de oraciones del ejercicio anterior.  

 

-D cierra la sesión pidiéndole a E’s que escriban las 

oraciones del tablero en sus cuadernos.  

 

Sesión 8: 

 

-En esta sesión D pide a los estudiantes señalar en las 

oraciones, escritas en la clase anterior, los adjetivos y decir 

a que sustantivo están modificando.   

 

-Después de esa actividad D les entrega a E’s un papel 

donde vienen unas actividades de selección múltiple que 

deben contestar y pegar en los cuadernos. Cuando todos 

los estudiantes han terminado se corrigen entre todos los 

ejercicios y se resuelven las dudas que vayan surgiendo.  

Por último, se califican las actividades. 

 

-Se cierra la sesión con una síntesis de lo visto en estas 

clases sobre las categorías gramaticales.  

  

-Apuntes de los cuadernos -Tablero 

 

-Marcadores 

 

-Ejercicios sobre 

selección múltiple 

(estos ejercicios 

serán encontrados 

debajo de este 

cuadro) 

 

Con la información que se encuentra en el cuadro cuatro se puede evidenciar que 

llevar a los estudiantes a observar y hablar del lenguaje los hace tomar consciencia 

de saberes que ya poseían de manera implícita. Con esa toma de consciencia ya 

han empezado a realizar los primeros análisis lingüísticos sin tener que someterse 



 

88 

a metalenguaje y esquemas complejos. Sin embargo, con esto no se quiere decir 

que se deban sacar de las aulas las definiciones gramaticales, pues estas son 

necesarias para nombrar los fenómenos del lenguaje.  Lo que se quiere es que los 

estudiantes encuentren las relaciones que le permitan hacer una categorización ya 

no impuesta sino deducida, y de este modo apropiarse del sistema para que puedan 

hacer sus propias representaciones.  

 

Un caso específico de lo favorable de usar un metalenguaje sencillo pero explícito 

es el comentario que realizó una estudiante en la segunda sesión de la secuencia, 

cuando la docente explicaba el carácter predicativo del verbo, ella comentó “por eso 

es que es sujeto y predicado” esto evidencia que no hay que privar al estudiante de 

conocer y usar el metalenguaje, lo que se debe es mediar para que este tenga 

sentido a pesar de su naturaleza arbitraria. En palabras de Ignacio Bosque68, es 

tarea del docente de lengua que  el estudiante entienda el sistema, y toda la 

normativa que viene con él, como algo que le pertenece, que posee, que es suyo 

tal y como ocurre en la clase de ciencias cuando se estudia el cuerpo humano; raras 

veces el estudiante no se reconocerá como un individuo con corazón, pulmones y 

demás sistemas, pero cuando se le habla de sustantivos, verbos y adjetivos, 

pareciera que le estuvieran hablando de algo que jamás ha tenido contacto con él. 

 

Ahora bien, se insiste en la necesidad de sistematizar estas actividades, esa es 

precisamente la clave en los ejercicios gramaticales, la sistematización es una forma 

de organización y reordenamiento jerárquico y selectivo, es decir, es la forma en 

que los estudiantes encuentran el orden al caos que puede llegar a suponer la 

arbitrariedad de las normas lingüísticas. Este modelo de enseñanza gramatical 

enfatiza en que se debe hacer consciente lo inconsciente o automatizado, 

clasificarlo, denominarlos e incorporar la normativa hasta su procedimentalización, 

 
68 SEMINARIO DE ACTUALIZACIÓN GRAMATICAL PARA EL AULA NO UNIVERSITARIA. (13, 

FEBRERO, 2020: Zaragoza, España). Estrategias y malentendidos en la enseñanza gramatical. Zaragoza: 

Ignacio Bosque, 2020. Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=jAkZj9olvNA 

https://www.youtube.com/watch?v=jAkZj9olvNA
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y que este proceso como se observa en la Figura 5 es cíclico y se debe volver a él 

las veces que sea necesario. 

 

Además, como dice Supisiche69 “recalcamos la necesidad de darle importancia a la 

normativa y dejar explícita su característica de convención social; lo que implica que 

no posee una lógica estrictamente homologable con lo natural, que tiene 

excepciones y que cambia con el tiempo. Es necesario tener muy en cuenta estas 

palabras si se quiere realmente resignificar la enseñanza gramática.  

 

Figura 6. Modelo cíclico de sistematización gramatical  

 

Adaptado de: SUPISICHE, Patricia. Enseñar gramática: Propuestas para docentes. 

 

4.1.3 Tercer momento: Características textuales. En esta fase de la secuencia 

didáctica se centró el proceso en el refuerzo de las características textuales 

presentes en la producción de textos descriptivos. Sin embargo, no se dejaron de 

realizar actividades para afianzar los saberes gramaticales comprendidos en la fase 

anterior.  

 

 

 
69 SUPISICHE. Op. Cit., p. 130 
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Como el objetivo de esta secuencia didáctica se centraba en el refuerzo de un 

componente lingüístico y entendiendo la complejidad que puede significar el manejo 

de conceptos gramaticales por su carácter arbitrario y normativo; los contenidos 

aquí enseñados se hicieron más generales y no tan específicos, es decir, se 

reforzaron las generalidades de este tipo de secuencia textual. Por esta razón el 

tiempo que se dedicó a esta sección fue menor que el de la anterior. De las 17 

sesiones que componían esta secuencia se dedicaron cuatro a este momento y las 

actividades que allí se realizaron están descritas en la siguiente tabla. 

 

Cuadro 11. Actividades cuarto momento 

SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

Sesión número 10: 

Abordaje de las características textuales de las 

secuencias descriptivas  

-Para enlazar esta sesión con el segundo momento de la 

secuencia didáctica, se continúa con la actividad sobre los 

personajes extraterrestres.  

-En esta oportunidad la profesora les dice a los estudiantes 

que Frofi ya no va a venir más a la clase pues ya debe volver 

a su planeta, sin embargo, quiere que ellos conozcan el lugar 

donde él vive así que ha decidido llevarlos por un día a su allí.  

El problema es que en la nave espacial solo caben nueve 

personas por lo que solo podrá ir la mitad del grupo; así que 

cuando ellos vuelvan tendrán que contarles a sus compañeros 

cómo es ese mundo.  Después los roles de cada integrante 

cambian y de esa manera todos los estudiantes deben 

producir el texto descriptivo. 

-Con lo anterior se introdujo el tercer momento, aquí los 

alumnos van a estudiar las características textuales de las 

secuencias descriptivas.  Pues para explicarle a los 

compañeros, que no pudieron viajar, cómo es el mundo de los 

Frofis, deben realizar un texto descriptivo. 

-Apuntes de los cuadernos 

de los estudiantes 

-Textos 

descriptivos de 

ejemplo 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

-Con el objetivo de la enseñanza claro, se inicia esta etapa 

leyendo ejemplos cortos de secuencias descriptivas.  Después 

de haber leído de manera grupal e individual dichos textos se 

comentan entre todo el salón el objetivo de este tipo de 

escritos.  Adicionalmente, la docente promueve la observación 

del tipo de palabras que se observan en los ejemplos para que 

los estudiantes puedan identificar las diferentes categorías 

gramaticales estudiadas en las clases anteriores, 

especialmente el adjetivo.   

-Los comentarios realizados por los estudiantes dan cuenta 

que los estudiantes reconocen la función que cumple el 

adjetivo (y las otras dos categorías gramaticales estudiadas) 

en el texto.  Una estudiante comenta “esto sí que tiene 

adjetivos” por lo que la docente aprovecha la intervención y 

empieza a explicar qué son las secuencias descriptivas y cuál 

es la intención comunicativa del autor. 

-La docente indica a los estudiantes escribir en los cuadernos 

los conceptos que ella les va indicando en el cuaderno (se 

aclara que dichos conceptos han sido socializados con los 

estudiantes antes de ser escritos en los cuadernos) Se cierra 

con esta actividad la sesión 

 

Sesión número 11: 

-Esta sesión inicia con la lectura de un texto expositivo que 

incluye una secuencia descriptiva.  El objetivo de la docente 

con esta actividad es aclarar que las secuencias descriptivas 

se dan, la mayoría de las veces, en el marco de otros tipos 

textuales y que pocas veces se encuentran de manera aislada 

en escritos fuera del contexto escolar.   

-Luego, se hace un resumen verbal entre todos de lo visto la 

clase anterior para enlazarlo con la actividad de lectura 

realizada al inicio y la docente les recuerda a los estudiantes 

que lo aprendido hasta el momento lo deben utilizar para 

realizar el escrito final.  

-Apuntes de los cuadernos 

de los estudiantes 

-Descripciones orales de 

los estudiantes 

-Texto narrativo 

con secuencia 

descriptiva 

(Anexo D) 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

-Después de eso se explican y escriben en los cuadernos las 

características más específicas de las secuencias descriptivas 

como lo es el uso predominante de adjetivos calificativos, entre 

otras y se hace una comparación este una secuencia narrativa 

y una descriptiva ya que en la caracterización del problema se 

evidenció que la mayoría de ellos había escrito un texto 

narrativo en lugar de uno descriptivo.   

-Se cierra la sesión con los estudiantes haciendo cortas 

descripciones orales de lo que la docente les indicaba 

(describir el desayuno que habían comido ese día, la casa 

donde vivían, la tarea que habían tenido que hacer para 

matemáticas, entre otras) como son descripciones muy cortas 

alcanzan a participar todos los estudiantes. 

 

Sesión número 12: 

-La docente inicia la sesión leyendo una descripción de uno de 

los estudiantes del salón y los alumnos deben deducir de quién 

se trata.  Después de eso, los estudiantes deben hacer lo 

mismo, es decir, deben escribir secuencias descriptivas de 

lugares del colegio (o de otros lugares que todos conozcan en 

común) teniendo en cuenta las características vistas hasta ese 

momento.  Cuando todos han terminado sus escritos pasan a 

leerlos y los demás debe deducir de qué lugar se habla en el 

texto.   

-Después de que todos los estudiantes participaron, se hace 

una retroalimentación oral de los errores más comunes 

encontrados en los textos.  Esta socialización se hace entre 

todos los alumnos junto con la profesora y usando los apuntes 

registrado en los cuadernos  

-La docente va apuntando en el tablero los errores más 

comunes que se van deduciendo en la socialización y con esto 

se hace una rúbrica de evaluación que los estudiantes podrán 

consultar para evaluar sus textos mientras los están 

realizando. 

-Textos descriptivos 

realizados por los 

estudiantes 

(Anexo E) 

-Texto descriptivo 

realizado por la 

docente y leído a 

los estudiantes 

(Anexo F) 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

Con esta actividad se cierra la sesión. 

 

Sesión número13: 

-Se inicia la sesión continuando con la actividad final de la 

clase pasada ya que no todos los estudiantes habían 

alcanzado a participar.   El objetivo de esta sesión es que los 

estudiantes entiendan lo que Flower y Hayes llaman el 

problema retórico, que es tener en cuenta la audiencia a la que 

va dirigido el texto, la intención comunicativa, el canal de 

emisión, el léxico más pertinente, etc., Para lograr este 

objetivo la docente les entrega a los estudiantes un formato de 

observación que tiene incluidas algunas preguntas que guían 

el proceso de planeación de un texto.  

-Después de observar y analizar entre todos el formato de 

observación, la docente les da algunos ejemplos orales del 

uso del formato “por ejemplo, si quisiera preparar una torta, lo 

primero que debo preguntarme es ¿qué voy a hacer, Para qué 

lo voy a hacer?” 

-Luego, la docente pide a los estudiantes que completen el 

formato, pero teniendo como objetivo la realización de una 

actividad cotidiana.  

-Por último, algunos estudiantes leen sus formatos para el 

resto de la clase.  Por cuestiones de tiempo no alcanzan a 

pasar todos. 

-Diario de observación 

diligenciado por los 

estudiantes 

(Anexo G) 

-Formato del diario 

de observación 

(Anexo H) 

 

Se agrega solamente que al igual que en el momento del componente lingüístico, 

aquí se inició con un acercamiento directo a los contenidos específicos, pero con el 

pretexto de la actividad que viene envolviendo estas actividades. Con esto se 

buscaba que los estudiantes se motivaran y no se sintieran tan abrumados al 

contacto con los contenidos directamente. Por otro lado, como se evidenció en la 

descripción de las actividades, los ejercicios de afianzamiento de los contenidos 

gramaticales se incluyeron en el desarrollo de las clases de ese momento. Además, 
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cada vez que los estudiantes tenían contacto con textos descriptivos, la docente 

hacía énfasis en la función que estos tenían en el texto y el lugar que ocupaban 

respecto a las demás categorías gramaticales vistas en el momento número dos de 

la secuencia didáctica. Es decir, se analizaba la estructura sintáctica de la oración.   

 

Cabe resaltar que cuando se habla de los análisis sintáctico realizados por los 

estudiantes en el margen de esta intervención, se hace referencia a un análisis 

incipiente, explícito pero básico, con un metalenguaje claro pero reducido. Un 

ejemplo de las los análisis hechos en este momento es que cuando aparecía un 

adjetivo calificativo en el texto, la profesora les preguntaba a los estudiantes cuál 

era el verbo relacionado a la oración donde aparecía ese sustantivo, una vez 

identificado el verbo se hacía la relación con el sustantivo y se comprobaba si era 

realmente ese el verbo de la oración. Estos ejercicios no quedaban registrados en 

el cuaderno de los estudiantes porque no se quería desviar la atención de los 

contenidos relacionados con esta etapa.  

 

4.1.4 Cuarto momento: Desarrollo de la tarea final 

 

Cuadro 12. Actividades cuarto momento 

SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

Sesión número 14: 

Desarrollo de la tarea final 

-Se inicia esta sesión anunciándoles a los estudiantes que en 

esa clase van a iniciar la escritura del texto final. 

-Se les pide que se reúnan con el compañero (refiriéndose a los 

grupos conformados en la primera sesión del momento número 

tres) y se les explica que con el texto que ellos realicen sus 

compañeros deben hacer un dibujo, así que deben ser lo más 

explícitos posibles en la descripción del mundo al que van a ir.  

-una vez dada la indicación, la docente empieza a hacer 

preguntas al grupo con respecto a los aspectos que deben tener 

Formato diario de 

observación diligenciado 

(Anexo I) 

Formato diario de 

observación 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

en cuenta a la hora de realizar sus textos.  Les entrega el 

formato de observación y les indica que deben llenar todos los 

espacios.  

-Después de la sesión de aclaración de inquietudes de los 

estudiantes, la docente les indica a los estudiantes que van a 

realizar el texto descriptivo que pueden salir al parque que hay 

en el colegio para que se inspiren.   

- Después de haber completado el formato de observación, los 

estudiantes vuelven al salón y comparten con el compañero de 

grupo los apuntes recogidos en el formato.   

-La docente cierra la sesión recordando a los estudiantes que 

en la otra clase deben desarrollar el texto.    

 

Sesión número 15: 

-Se inicia la sesión recordando lo realizado la clase anterior; 

luego, la docente les pide a los estudiantes sacar el formato de 

observación y empezar a escribir el texto.  Además, les 

recuerda que en la sesión número 12 se realizó una rúbrica de 

evaluación que deben utilizar para saber si están cumpliendo 

con estas características en sus escritos. 

-Como en la clase anterior ya se había hecho un borrador del 

texto, en esta sesión se pasa directamente a la elaboración del 

texto final.  

Esta clase se dedica solo a esa actividad 

 

Textos de los estudiantes 

(Anexo J) 

 

Sesión número 16: 

-Esta sesión se dividió en dos partes, en la primero los 

estudiantes leyeron los textos a sus compañeros de grupo, y 

estos realizaron un dibujo sobre el mundo descrito por sus 

compañeros. 

-En la segunda parte las parejas cambiaron de rol y fue el 

momento para que el otro integrante del grupo realizara la 

observación y el texto.   

Textos de los estudiantes 

Y dibujo 

(Anexo K y L) 
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SECUENCIA DE ACTIVIDADES EVIDENCIAS 
EMPLEO DE 

RECURSOS 

 

Quinto momento: 

Sesión número 17 segunda parte: 

-En esta sesión se completa la rúbrica de evaluación del texto 

escrito por los estudiantes, se exponen los dibujos realizados a 

partir de las descripciones, se socializa la actividad y esto sirve 

como instrumento de coevaluación.   

-Para cierre de la sesión y de toda la intervención, los 

estudiantes comparten sus apreciaciones sobre las actividades 

realizadas durante toda la secuencia didáctica. 

Rúbrica diligenciada 

 

 

 

Al igual que en los apartados anteriores, las actividades involucradas en este 

momento se describen en el cuadro 12 Esta fase de la intervención se desarrolló en 

parejas con el objetivo de reducir la percepción de “tarea” que los estudiantes tienen 

de las producciones textuales dentro del aula. El uso del diario de observación, 

orientó en los estudiantes el proceso de planeación que muchas veces es 

conceptualizado por el profesor de manera general y los estudiantes no saben cómo 

llevarlo a la práctica. Por eso, al ver este proceso materializado en preguntas 

concretas se delimitaba la respuesta y esto permitía tener una visión menos 

abstracta de lo que Flower y Hayes70 denominan el problema retórico, es decir, 

todas estas preguntas acerca de la intención comunicativa, la relación del autor con 

el lector, las características textuales específicas que debe tener el texto que deben 

producir para expresar sus ideas, entre otros.  

 

Así mismo, el espacio para la lluvia de ideas y la redacción de un primer borrador 

del texto, permitió que los estudiantes comprendieran que el proceso de redacción 

no es estático no lineal, sino que, además de tener que ser primero delimitado por 

unos requerimientos discursivos, debe estar sometido a constante revisión, lo que 

 
70 CASSANY. Describir el escribir. Óp. cit., p. 154-156. 
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en el modelo de escritura que rige esta investigación se denomina memoria a largo 

plazo y es la revisión constante de ideas e hipótesis que el autor debe hacer y donde 

se vale de sus conocimientos para replantearlos.   

 

Además, los contenidos lingüísticos abordados en esta intervención, también 

estuvieron presentes en esta etapa, pues en el diario de observación se debían 

escribir palabras clave que ayudaran a la redacción del borrador del texto, pero 

estas palabras se debían clasificar entre sustantivos y adjetivos. Aunque estos 

ejercicios de clasificación promueven la memorización y no la reflexión, se pueden 

seguir utilizando si están acompañados de una reflexión sobre las razones por las 

que se tomó la decisión de hacer la clasificación. Esto fue lo que se realizó en la 

socialización que se hizo de las respuestas del formato de observación hecha en 

parejas; aquí los estudiantes discutieron sobre la pertinencia de la categorización y 

luego se hizo una revisión general de manera oral mediada por la docente.   

 

4.1. 5 Quinto momento: Evaluación. En esta fase de la secuencia didáctica los 

estudiantes utilizaron la rúbrica diseñada en una clase anterior, la cual, como ya se 

había mencionado previamente, fue utilizada como instrumento regulador en el 

proceso de redacción pues les permitió a los estudiantes asegurarse de abarcar las 

características más relevantes de las secuencias descriptivas. Se insiste en la 

necesidad de aclarar que, en esta intervención, la profesora investigadora delimitó 

el producto final de tal manera que los estudiantes no se sintieran abrumados con 

una mayor cantidad de contenidos.  

 

Por esta misma razón, y entendiendo que la rúbrica estaba concebida para el uso 

principalmente de los estudiantes, es que dicho instrumento tiene solo una casilla 

de verificación de la presencia del elemento y no una escala valorativa de este. Hay 

que tener presente que tanto en la enseñanza gramatical como el reconocimiento 
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de tipos de textos debe hacerse de manera cíclica71 y no pretender abordar todos 

los conceptos en sola secuencia didáctica.  El formato de la rúbrica se encuentra en 

el Anexo M. 

 

4.2 ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS DE LA INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

 

En este apartado se realizará un muy breve análisis de los resultados de la 

secuencia didáctica.  La metodología de este análisis es la misma utilizada para la 

caracterización realizada en el cuarto capítulo. Allí ya fueron expuestos los 

referentes teóricos que sustentan las elecciones de las categorías, por lo tanto, aquí 

solo se expondrán los datos y las conclusiones a las que esta información permitió 

llegar.  

 

Cuadro 13. Análisis reconocimiento de las características de las secuencias 

descriptivas 

RECONOCIMIENTO DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LAS SECUENCIAS DESCRIPTIVAS 

CARACTERÍSTICA 
NÚMERO DE ESTUDIANTES QUE INCLUYEN ESTAS 

CARACTERÍSTICAS EN SUS TEXTOS 

Uso predominante de adjetivos 14 

Uso de recursos literarios, en especial la metonimia, 

la comparación y la metáfora.  
4 

Uso de marcadores textuales que hacen referencia 

al espacio y a la organización espacio-temporal. 
5 

Desarrollo de la estructura textual enseñada 16 

 

  

 
71 GONZALEZ NIETO. Óp. Cit., p. 295 
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Cuadro 14. Análisis tipos de descripción según su función 

TIPO DE DESCRIPCIÓN SEGÚN SU FUNCIÓN 

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Descripción objetiva  0 

Descripción subjetiva 16 

 

Cuadro 15. Análisis tipo de descripción según el modo 

 

Cuadro 16. Análisis descripción obedece a lo indicado (descripción de un 

lugar) 

LA DESCRIPCIÓN OBEDECE A LO INDICADO (DESCRIPCIÓN DE UN LUGAR) 

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

SI 16 

NO 0 

 

Cuadro 17. Análisis reconocimiento de la tipología textual 

RECONOCIMIENTO DE LA TIPOLOGÍA TEXTUAL  

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Cantidad de estudiantes que realizaron una 

secuencia descriptiva 
16 

Cantidad de estudiantes que realizaron otro tipo 

de secuencias 
0 

 

  

TIPO DE DESCRIPCIÓN SEGÚN EL MODO 

 NÚMERO DE ESTUDIANTES  

Descripciones estáticas 6 

Descripciones dinámicas 10 

Descripciones sensoriales 0 
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Cuadro 18. Hallazgos análisis prueba escrita (Anexo N) 

NÚMERO DE 

EJERCICIO 

TIPO DE 

EJERCICIO 
METODOLOGÍA OBJETIVO 

CANTIDAD DE 

ESTUDIANTES QUE 

CONTESTARON 

CORRECTAMENTE 

1 Análisis inverso 

Dar tres o cuatro 

propiedades que 

debe cumplir un 

ejemplo. 

 

Desarrollar la 

capacidad de 

abstracción a 

través de la 

creación de 

ejemplos. 

 

13 estudiantes 

respondieron bien los 3 

puntos 

1 estudiantes 

respondieron bien 2 

puntos 

2 estudiantes 

respondieron bien 1 punto 

 

2 

De selección 

múltiple con 

ampliación 

El estudiante debe 

seleccionar la 

respuesta correcta, 

pero debe justificar su 

elección. 

Favorecer la 

capacidad de 

argumentación y 

observación 

6 estudiantes 

respondieron bien los 3 

puntos 

7 estudiantes 

respondieron bien 2 

puntos 

3 estudiantes 

respondieron bien 1 punto 

 

La investigación llevada a cabo arrojó resultados satisfactorios tanto en la 

comprensión de la función sintáctica como semántica de la categoría gramatical 

adjetivo y esto se vio reflejado en la producción textual de una secuencia descriptiva. 

Así mismo, se pudo evidenciar que la intervención sobre la enseñanza de las 

características textuales de las secuencias descriptivas también arrojó un resultado 

positivo especialmente en la identificación de la tipología de texto requerido y el uso 

de los adjetivos fue pertinente.  Un análisis detallado de cada pregunta se encuentra 

en el Anexo O. 
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5. CONCLUSIONES 

 

En una conferencia a inicios de este año Ignacio Bosque manifestaba la molestia 

que le producía cuando la gente le preguntaba por la justificación para incluir los 

estudios gramaticales en los currículos de Lengua, el lingüista decía que no se 

necesitaba justificación, que las cosas están en el mundo para entenderlas, para 

aproximarse a ellas, no para dejarlas pasar.  Pues bueno, desde esta investigación 

se concluye que, aunque se coincide con el profesor Bosque en que el mundo está 

ahí para comprenderlo y mejorarlo, la gramática sí tiene una justificación más 

relevante para ser estudiada que el simple hecho de existir y es que es por medio 

de ella que ponemos orden en el caos, que accedemos a lo abstracto, y es solo 

cuando somos conscientes de ese algo que empezamos a apropiarlo como nuestro. 

 

Finalizada esta intervención se cree necesario presentar algunas conclusiones 

evidenciadas en los resultados arrojados de este análisis. Lo primero que se puede 

concluir es que para una resignificación como la que fue objeto de esta intervención, 

la cual se presentó desde la propuesta que hace la profesora Cecilia Defagó, es 

necesario cimentar la enseñanza gramatical desde los postulados de la gramática 

teórica con que el docente sea afín.  Sin estos postulados claros cualquier 

resignificación didáctica que se pretenda llevar a cabo, queda en el aire, pues es 

necesario tener una teoría solida de base y así conocer el funcionamiento del 

sistema para actuar sobre él.  

 

El análisis de los textos de los estudiantes, así como de los libros escolares de la 

clase de español, permitieron orientar el rumbo de esta investigación pues 

mostraron que se era necesario abordar de manera diferente la enseñanza de las 

categorías gramaticales en lo general y del caso adjetivo en lo particular. Con esta 

información la docente tomó las decisiones pertinentes y se diseñó una propuesta 

de resignificación de la enseñanza gramatical que toma como base los dos de los 

principales postulados de la Gramática Generativa, la concepción innata del 
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lenguaje y la especificidad del conocimiento lingüístico; desde ahí se forma un 

modelo de enseñanza gramatical arquitectónico que parte de lo oracional para llegar 

a lo textual.   

 

Otro de las conclusiones de esta investigación es que se hace necesario partir de 

los conocimientos innatos que los estudiantes tienen sobre su lenguaje, es decir, no 

se debe pretender ingenuamente que la enseñanza lingüística que se da en la 

escolarización parte de ceros, pues es evidente que cuando los estudiantes 

ingresan a la escuela ya han aprendido en casi la totalidad el uso del leguaje; por 

tanto, se debe abordar la enseñanza gramatical en primaria como la explicitación 

de ese conocimiento y así conducir a la reflexión gramatical que se dará en los 

grados posteriores.  

 

Por último, el análisis de los textos finales producidos por los estudiantes y la prueba 

escrita, permitió evaluar la pertinencia de la intervención didáctica, evidenciando 

que esta logró abordar los dos objetivos que el modelo que sustenta la 

resignificación aquí presentada busca alcanzar; uno es el práctico, que en este caso 

permitió la mejora de la producción de una secuencia descriptiva y el otro es el 

teórico que evidenció una incipiente reflexión de la función semántica y clasificación 

sintáctica de la categoría gramatical adjetivo.  
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6. RECOMENDACIONES 

 

La resignificación de la enseñanza gramatical aquí abordada no se logrará solo con 

el cambio de criterio de selección de contenidos, tampoco con la edad en la que el 

estudiante tenga sus primeros contactos con el metalenguaje, ni con una nueva 

teoría sobre cómo construyen conocimiento los estudiantes, sino con la suma de 

todos estos factores, pero no solo la suma entendida como agregar cosas, sino la 

suma vista como un agregar, acomodar, quitar lo que sobra, acomodar de nuevo y 

volver a agregar; en un constante continuo. Por esto, los docentes de lengua están 

llamados a la constante actualización epistemológica y pedagógica que les dé 

herramientas para entender las realidades y necesidades actuales de sus 

estudiantes.  

 

Por lo anterior, los docentes, y en especial los de nivel primario, para guiar a los 

estudiantes a la reflexión y comprensión del sistema, deben tener un conocimiento 

amplio de él, de su funcionamiento y de su norma, no para repetir datos a los 

estudiantes sino para que logren la comprensión de estos.  Es por esto que la 

cualificación de los docentes de Lengua es tan necesaria; pues a la misma autora 

de esta investigación, la entrega de este informe, le ha mostrado lo poco que conoce 

y lo mucho que ignora.  

 

 

 

 

 

 

  



 

104 

BIBLIOGRAFÍA 

 

ARNAL, Justo; DEL RINCON, Delio y LA TORRE, Antonio.  Investigación educativa. 

Fundamentos y metodología.  Barcelona: Labor, 1992  

 

BARBA, Javier. Enseñar a escribir con sentido. En: Textos Didáctica de la Lengua 

y de la Literatura [Digital]. Barcelona: Editorial Graó, enero de 2018. nro. 79.  

 

BERNAL RAMÍREZ, Gloria Esperanza. Enseñanza de gramática en Colombia: 

resultados de un análisis de cuadernos escolares Revista Latinoamericana de 

Ciencias Sociales, Niñez y Juventud [en línea] vol. 8, núm. 1. (enero-junio, 2010) p. 

509-534. Disponible en: [Fecha de consulta: 10 de febrero de 2017] Disponible 

en:<http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=77315079024> ISSN 1692-715X. 

 

BIANCHI, María de los Ángeles. ¿Para qué sirve la gramática? En: Textos de 

Didáctica de la Lengua y de la Literatura [Digital]. San Luis: Editorial Graó, octubre 

de 2014. nro. 67. 

 

BOSQUE, Ignacio y GALLEGO, Angel. La aplicación de la gramática en el aula: 

Recursos didácticos clásicos y modernos para la enseñanza de la gramática. En: 

Revista de Lingüística Teórica y Aplicada [Digital]. Concepción: Departamento de 

Español. Universidad de Concepción, diciembre de 2016. vol. 54, nro. 2. p. 74 

[Consultado: 20 de diciembre de 2018]. Disponible en 

https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-

48832016000200004 

 

CAMPS, Ana. Secuencias didácticas para aprender a escribir.  Barcelona: Editorial 

Grao, 2003. 

 

https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-48832016000200004
https://scielo.conicyt.cl/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0718-48832016000200004


 

105 

CAMPS, Anna y ZAYAS, Felipe. Secuencias Didácticas para aprender gramática. 

Barcelona: Editorial Grao, 2006.  

 

CASSANY, Daniel. Construir la escritura. Barcelona: Paidós, 1999.  

 

CASSANY, Daniel. Describir el escribir. Cómo se aprende a escribir. Barcelona: 

Paidós, 1988.  

 

CISNEROS ESTUPIÑAN, Mireya; ROJAS GARCÍA, Ilene y OLAVE ARIAS, 

Giohany. Didáctica de la lengua materna en Colombia: Currículos y visiones 

docentes. Pereira: Editorial universidad tecnológica de Pereira, 2016.  

 

COLOMBIA, Ministerio De Educación Nacional. Lengua castellana, Cartilla 

derechos básicos de aprendizaje. Bogotá: Cooperativa Editorial Magisterio. 2016. 

 

COLOMBIA, Ministerio De Educación Nacional. Lengua castellana, Estándares 

básicos de competencias. Bogotá: Escribe y edita, 2006. 

 

COLOMBIA, Ministerio de Educación Nacional. Lineamientos curriculares lengua 

castellana.  Bogotá. 1998. 

 

COLOMBIA, Ministerio de Educación Nacional. Plan Nacional de Lectura y 

Escritura. Bogotá, 2011. 

 

COLOMBIA, Ministerio de Educación. Enfoque de competencias en la educación: 

del conocimiento al uso y apropiación. [en línea] 

http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-275791. [citado 15 diciembre 

de 2016] 

 

http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-article-275791


 

106 

DENYER, Monique, et al. Las competencias en la educación un balance. Ciudad de 

México: Fondo de cultura económica, 2007. 

 

FONTICH VICENS, Xavier. La gramática de la primera lengua en la escuela: 

Reflexiones sobre su enseñanza y su aprendizaje y sobre el contenido gramatical 

escolar. Bellaterra Journal of Teaching & Learning Language & Literature. 

Barcelona: Universidad de Barcelona, 2013 Vol. 6(3) 

 

GARCÍA NEGRONI, María Marta y RAMÍREZ GELVEZ, Silvia. Curso de lingüística 

general: antología anotada. Buenos Aires: Ediciones Akal, 2018.  

 

GURDIÁN-FERNÁNDEZ, Alicia. El paradigma cualitativo en la investigación socio-

educativa. San José: Print Center, 2007.  

 

GUZMÁN, Rosa Julia; ARCE HERNÁNDEZ, Jorge y VARELA LONDOÑO, Sandra. 

Herramienta para la vida. Bogotá: Secretaría de Educación del Distrito – SED, 2010.  

 

HYMES, Dell. Hacía etnografías de la comunicación. En: Antología de estudios 

etnolingüística y sociolingüística. México: UNAM, 1974. 

 

ICFES. Interpretación resultados pruebas saber pro. Icfes interactivo. [en línea], 15 

de enero de 2017. Disponible en Internet: 

http://www.icfesinteractivo.gov.co/resultadosSaberPro/individual/interpretacionMod

ulos20112.htm 

 

MATA ANAYA, Juan; NÚÑEZ DELGADO, María Pilar y RIENDA POLO, José. 

Didáctica de la lengua y la literatura.  Madrid: Ediciones Pirámide, 2015. p. 154. 

 

ORTIZ, Alexander. Modelos pedagógicos y teorías del aprendizaje. Bogotá: 

Ediciones de la U, 2013.  

http://www.icfesinteractivo.gov.co/resultadosSaberPro/individual/interpretacionModulos20112.htm
http://www.icfesinteractivo.gov.co/resultadosSaberPro/individual/interpretacionModulos20112.htm


 

107 

POZO MUNICIO, Juan. Aprendices y Maestros: La psicología cognitiva del 

aprendizaje. Madrid: Alianza Editorial, 2012.  

 

REY ARISMENDY, Víctor, et al. Informe nacional de resultados Saber Pro 2012 – 

2015. Bogotá: Icfes, 2010. 

 

RODRIGUEZ GARCÍA. Et al. Métodos de educación en la educación especial. 

Curso 2010-2011  

 

SEMINARIO DE ACTUALIZACIÓN GRAMATICAL PARA EL AULA NO 

UNIVERSITARIA. (13, Febrero, 2020: Zaragoza, España). Estrategias y 

malentendidos en la enseñanza gramatical. Zaragoza: Ignacio Bosque, 2020. 

Disponible en: https://www.youtube.com/watch?v=jAkZj9olvNA 

 

SUPISICHE, Patricia. Enseñar gramática: Propuestas para docentes. [Digital].  

Córdoba: Editorial Brujas, 2016.  

 

TOBÓN TOBÓN, Sergio; PIMIENTA PRIETO, Julio y GARCÍA FRAILE, Juan 

Antonio. Secuencias didácticas: aprendizajes por competencias. México: Pearson 

Education, 2010.  

 

  

https://www.youtube.com/watch?v=jAkZj9olvNA


 

108 

ANEXOS  

 

ANEXO A.  

 

1. A continuación, se presenta la prueba escrita presentada por los estudiantes para 

la caracterización de las dificultadas presentadas a nivel lingüístico 
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2. Aquí se presenta una descripción más detallada del objetivo de cada punto de 

la evaluación. 

 

 

 

 Después de aplicada la prueba, la 

docente se dio cuenta que este 

ejercicio podía ser contestado 

fácilmente por los estudiantes sin 

necesidad de hacer el análisis 

sintáctico que se quería averiguar, 

pues solo necesitaban ver con que 

palabras se formaba una oración que 

tuviera sentido.  Esto lo podemos 

evidenciar en aspectos como el que 

se presenta al borrar, el estudiante 

como acto de corrección al leer la 

oracional final borra y escoge la 

palabra que para él tiene más sentido.  

 

 Con este ejercicio se buscaba 

evidenciar si los estudiantes 

comprendían la función 

modificadora del adverbio sobre el 

verbo.  Al pedir que justifique su 

respuesta se quiere ver si el 

estudiante realmente comprende 

la función y lo puede verbalizar, o 

simplemente se ha aprendido una 

lista de adverbios.  
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 Con este ejercicio se buscaba 

evidenciar, primero si los 

estudiantes podían hacer una 

comparación entre la imagen y la 

oración; después de detectar la 

palabra que debían cambiar, 

saber si podían identificar la 

categoría gramatical a la que esta 

pertenecía 

 

 

Con este ejercicio se buscaba 

evidenciar, si los estudiantes 

reconocían los verbos 

conjugados de los verbos en 

infinitivo y justificar la 

ausencia de los primeros en el 

diccionario.  
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ANEXO B.  

 

Texto 1 
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Texto 2 

 

 

Texto 3 
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Texto 4 

 

 

Texto 5 

 

Las flechas verdes indican el uso de adjetivos calificativos y las flechas rojas 

evidencian el uso de conectores temporales, usados mayormente en textos 

narrativos.  Como se puede apreciar en los textos que no tienen flechas rojas hay 

un mayor uso de adjetivos calificativos.  Los textos 1 y 2 muestran prototipos de 

secuencias descriptivas, es decir, son textos narrativos que no vienen incluidos en 

otra superestructura como ocurre la mayoría de las veces.  Los textos 3, 4 y 5 

muestran textos narrativos, con muy poco uso de adjetivos, el uso de conectores 

temporales demuestra una superestructura narrativa.  

 

En las siguientes páginas se exponen las imágenes de los libros de texto manejados 

en la clase de lengua de la institución.  Las imágenes 1 a la 6 son las únicas páginas 

de los libros de 4º y 5º grado dedicadas a un contenido gramatical especifico.  Como 

podemos observar en las imágenes 1 y 2, se ve la única referencia, no directa, hacía 
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una de las categorías gramaticales, específicamente el adjetivo.  Este contenido 

gramatical (el adjetivo) se vuelve a recordar en el contexto de los textos líricos.   Las 

páginas de las imágenes 3, 4, 5 y 6 hacen referencia a la bipartición de la oración 

entre sujeto y predicado.  Lo señalado con color amarillo en dichas imágenes son 

las partes donde se ha usado metalenguaje acerca de las categorías gramaticales.  

El uso del metalenguaje en las imágenes 4 y 5 es excesivo en comparación con el 

usado en la imagen 1 donde se hacía refuerzo de la categoría gramatical adjetivo.  

Es necesario exponer que desde esta nueva perspectiva acerca de la enseñanza 

gramatical no se pretende eliminar el uso de metalenguaje sino, se hace crítica a la 

aparente incoherencia entre la poca referencia del metalenguaje para acercarse o 

reforzar los conceptos de categorías gramaticales (esto justificado por un enfoque 

comunicativo) y el “excesivo” uso de este para explicar la bipartición de la oración.   
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ANEXO C 
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ANEXO D 
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Texto 1 
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Texto 2 

 

 

Texto 3 

 

 

Texto 4 
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Texto 5 

 

 

 

Texto 6 
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Para evidenciarle a los estudiantes cómo una secuencia descriptiva puede estar 

inserta en una superestructura narrativa, se trabajó con el libro Memorias del águila 

y el jaguar de Isabel Allende.  A la profesora investigadora le pareció el texto 

adecuado por sus abundantes descripciones detalladas.  El libro no se leyó por 

completo por cuestiones de tiempo, pero se les explicó a los estudiantes sobre la 

historia.  Luego, fuera del marco de esta intervención didáctica, se leyeron algunos 

capítulos.  
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ANEXO E 
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ANEXO F 
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ANEXO G 
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ANEXO H 
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ANEXO I 
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ANEXO J  

 

Texto 1 
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ANEXO K 

 

Texto 2 
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Texto 3 
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ANEXO L 

 

Texto 4  
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Texto 5 
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Las partes que están resaltadas con color amarillo es donde se evidencia el uso de 

adjetivos calificativos, y las partes que están encerradas de verde aguamarina es 

donde se evidencia uso de figuras literarias como la comparación.  Esta es la única 

figura literaria que se puede observar en algunos textos de los estudiantes porque 

solo se mencionó esta cuando se estaban enseñando las características de los 

textos descriptivos. Como ya hemos dicho con anterioridad, en esta secuencia 

didáctica se limitaron los contenidos por razones pedagógicas ya que al ser una 

intervención que tenía como objetivo la resignificación de la enseñanza del adjetivo, 

se hizo énfasis en estos contenidos; sin embargo, el diseño y abordaje de todos los 

componentes de la producción escrita permitió el mejoramiento del producto final 

como se puede apreciar en las imágenes.   

  



 

147 

ANEXO M 
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ANEXO N 

 

1. A continuación, se presenta la prueba escrita final presentada por los estudiantes 

para el análisis de los resultados de la secuencia didáctica.  
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ANEXO O 

 

Aquí se presenta una descripción más detallada del objetivo de cada punto de la 

prueba escrita final. 

 

 

 En este ejercicio la profesora modificó la 

metodología del incluido en la evaluación de 

caracterización, pues como ya se había 

explicado anteriormente, se evidenció que 

el anterior ejercicio no permitía el análisis 

sintáctico deseado.  En este, por el 

contrario, se pudo observar un manejo más 

diestro de las categorías gramaticales: 

sustantivo, verbo y adjetivo.  También se 

incluyó la categoría artículo, pero solo con 

sus variantes definido e indefinido, esto 

obedeció a que la profesora investigadora 

observó que estos conceptos ya estaban 

integrados de manera positiva y se podían 

agregar al análisis.   

 

Este fue uno de los ejercicios que más 

desarrollaron los estudiantes en las clases 

de afianzamiento de la categoría adjetivo y 

se evidenció que era uno de los cuales los 

estudiantes más disfrutaban realizar.  En los 

resultados se demostró que la mayoría de 

los estudiantes respondieron 

correctamente. 
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Con este ejercicio se buscaba 

evidenciar si los estudiantes 

comprendían la función modificadora 

del adjetivo calificativo sobre el 

sustantivo.  Al pedir que justifique su 

respuesta se quiere ver si el 

estudiante realmente comprende la 

función y lo puede verbalizar.   Los 

resultados demostraron un avance 

en la identificación de la función 

modificadora del adjetivo sobre el 

sustantivo.  


