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Resumen 
El presente artículo parte de la necesidad de integrar gramática y discurso en el ejercicio de la com-
petencia metalingüística, considerando que la reflexión lingüística contextualizada, emprendida con 
rigor, favorece el desempeño de la competencia comunicativa. Metodológicamente, se propone que 
el acceso al análisis de la gramática en contexto se haga partiendo de los conocimientos gramatica-
les y discursivos más cercanos al discente: el contenido, en el caso de las estructuras gramaticales, 
y la información contextual, en los textos y discursos. A partir de un microrrelato, como manifesta-
ción de subgénero literario, se sugieren siete actividades de reflexión lingüística, que permiten re-
conocer, a través de la gramática, patrones contextuales y discursivos y, de forma complementaria, 
ilustran cómo los factores contextuales y las pautas discursivas determinan la gramática. De este 
modo, el ejercicio metalingüístico contextualizado (aplicado en un microrrelato) es una estrategia 
que genera inferencias de comprensión textual más profundas
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Laburpena. Artikulu hau gaitasun metalinguis-
tikoaren erabileran gramatika eta diskurtsoa inte-
gratzeko premian oinarritzen da, kontuan izanik 
testuinguruan kokatutako hizkuntza-hausnarke-
tak, zorroztasunez egindakoa bada, komunikazio-
gaitasuna erabiltzen laguntzen duela. Metodolo-
gikoki, proposatzen da gramatika testuinguruan 
aztertzeko sarbidea ikaslearengandik hurbilen 
dauden ezagutza gramatikal eta diskurtsibo-
etan oinarritzea: edukia, egitura gramatikalen 
kasuan, eta testuinguruko informazioa, testu eta 
diskurtsoetan. Mikroipuin batetik abiatuta, lite-
ratur azpigenero baten agerpen gisa, hizkuntza-
hausnarketarako zazpi jarduera proposatzen dira, 
zeinek aukera ematen duten gramatikaren bidez 
testuinguru- eta diskurtso-ereduak antzemate-
ko eta, modu osagarrian, testuinguru-faktoreek 
eta diskurtso-ereduek gramatika nola zehazten 
duten azaltzeko. Hala, testuinguruan kokatutako 
(mikroipuin batean aplikatutako) ariketa metalin-
guistikoa testu-ulermenaren inferentzia sakona-
goak sor tzen dituen estrategia da.

Gako-hitzak: gramatika; diskurtsoa; hizkuntza-
ren didaktika; testuaren ulermena; mikroipuina.

Abstract. This article stems from the need to 
integrate grammar and discourse in the devel-
opment of metalinguistic competence, consid-
ering that contextualised linguistic reflection, 
undertaken with rigour, favours the performance 
of communicative competence. Methodological-
ly, it is proposed that access to the analysis of 
grammar in context be grounded in the gram-
matical and discursive knowledge closest to the 
student: the meaning within grammatical struc-
tures and the contextual information within texts 
and discourse. Using a micro-story as an exam-
ple of a literary subgenre, seven linguistic reflec-
tion activities are suggested, allowing for the 
recognition of contextual and discursive patterns 
through grammar and, in turn, verifying how 
contextual factors and discursive patterns are 
reflected in grammar. Thus, the contextualised 
metalinguistic exercise (applied in a micro-story, 
for example) is a strategy that generates deeper 
textual comprehension inferences.

Keywords: grammar; discourse; language tea-
ching; textual comprehension; micro-story.

1. Introducción

En gran medida, este artículo es un intento de responder a dos preguntas 
habituales entre los docentes de Lengua y Literatura de secundaria y bachille-
rato: ¿cuál es el lugar que ha de ocupar la gramática dentro de la competencia 
en comunicación lingüística? y ¿cómo integrar la reflexión gramatical en una 
asignatura que aúna contenidos literarios y lingüísticos? 1. Como se desprende 
del título y se pone de manifiesto en esta contribución, el estudio de la gramá-
tica, adecuadamente perfilado, cumple dos objetivos: estimular la abstracción 
metalingüística y proporcionar al estudiante recursos para el desempeño de la 
competencia lingüístico-comunicativa (tanto en las tareas de producción como 
en las de comprensión). En este trabajo se defiende que la reflexión gramatical 
debidamente contextualizada (en el marco de un microrrelato, por ejemplo) sirve 

1 En este sentido, esta propuesta engrosa el conjunto de investigaciones que en los últimos años 
pretenden, por una parte, integrar el estudio de la lengua y la literatura en el aula y, por otra, 
asociar el análisis de la gramática y del discurso (Camps y Zayas, 2006; Delgado, 2023; García-
Pastor, 2023; García-Folgado et al., 2022; Fontich et al., 2022 o Lomas, 2015).
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para ejercitar destrezas asociadas con la competencia en comunicación lingüís-
tica: permite la reelaboración discursiva a partir de pautas de escritura y activa 
nuevas inferencias en el proceso de comprensión textual, de especial interés en 
el ámbito de la literatura.

La estructura del artículo, además de este apartado introductorio, consta 
de un apartado teórico donde se justifica la idoneidad de la reflexión lingüística 
como vía para fortalecer la abstracción lingüística y desarrollar la competencia 
comunicativa (2. Gramática y comunicación lingüística). A este marco de re-
ferencia le sigue un apartado de naturaleza metodológica, en que se incide en 
los beneficios que reporta partir del conocimiento intuitivo de los estudiantes 
a la hora de integrar la reflexión metalingüística en el análisis del discurso (3. 
El conocimiento intuitivo: contenido oracional y molde discursivo). El cuarto 
apartado se dedica a la caracterización del género literario del microrrelato, ca-
racterización que sirve para el diseño de actividades (4. El microrrelato como 
escenario discursivo para la reflexión lingüística). En el quinto apartado se 
proponen siete actividades para practicar la reflexión lingüística contextualizada 
(5. Actividades para reflexionar lingüísticamente dentro de un microrrelato). 
Las siete actividades, formuladas como ejercicios de clase, requieren de la guía y 
asesoramiento del docente para desarrollar la reflexión lingüística en el aula. El 
carácter de estas actividades invita a que su aplicación se acometa en el último 
curso de secundaria o en bachillerato, cuando se ha adquirido solvencia en la 
aplicación de nociones gramaticales, se ha alcanzado madurez en el ejercicio de 
la competencia metalingüística y se demuestra cierta autonomía en el desem-
peño de la compresión lectora en sus distintos niveles. El artículo se cierra con 
un apartado final –balance y discusión de lo abordado previamente (6. Conside-
raciones finales)– y con el repertorio de fuentes bibliográficas consultadas (7. 
Bibliografía).

2. Gramática y comunicación lingüística

Una de las cuestiones más debatidas en la enseñanza de la lengua es si el 
estudio de la gramática –considerada esta como «ciencia descriptiva de un siste-
ma lingüístico», en Gutiérrez (2008, p. 17), o como «parte de la lingüística que 
estudia los elementos de una lengua, así como la forma en que estos se organizan 
y se combinan» (Real Academia Española, 2014, definición 3)– es necesario y 
útil para el desarrollo de destrezas y habilidades asociadas con la competencia en 
comunicación lingüística. ¿De qué le sirve a un estudiante estudiar gramática del 
español si ya habla español? –pregunta que, en el ámbito de la lengua española, 
está presente desde los primeros tratados gramaticales, como se advierte en Gu-
tiérrez (2008, p. 48) y en Marqueta (2022, p. 155)–. La respuesta podría zanjarse 
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reivindicando la curiosidad, como motor de aprendizaje que nos lleva, más allá 
del servicio que prestan las cosas, a plantearnos su esencia.

Soslayando esa curiosidad, las posturas más abiertamente antigramaticales 
rechazan que la gramática ocupe un espacio hegemónico en el aula de secunda-
ria. Este veto parte de la asunción de que el estudio de la gramática es superfluo 
y que, en cambio, solo resulta provechoso implementar estrategias docentes des-
tinadas a perfeccionar habilidades y destrezas competenciales: ampliar el voca-
bulario y perfeccionar su uso, producir textos adecuados o afinar la comprensión 
lectora.

En este sentido, las reformas educativas que se han ido sucediendo desde la 
LOGSE (1990) coinciden en la especial atención que los currículos otorgan a la 
dimensión competencial (y comunicativa) de la lengua, tal y como se evidencia 
en el currículo de Lengua Castellana y Literatura en secundaria, recogido en la 
LOMLOE (R.D. 217/2022):

El eje del currículo [...] lo constituyen las competencias específicas rela-
cionadas con la interacción oral y escrita adecuada en los distintos ámbitos 
y contextos y en función de diferentes propósitos comunicativos, así como el 
fomento del hábito lector, la interpretación de textos literarios y la apropiación 
del patrimonio cultural.

No obstante, esta reorientación pedagógica no supone un rechazo del carácter 
ancilar que la gramática desempeña a la hora de alcanzar la eficacia comunica-
tiva, como se precisa seguidamente en ese mismo texto legislativo: «La reflexión 
explícita sobre el funcionamiento de la lengua brinda herramientas y metalen-
guaje necesarios para desarrollar la conciencia lingüística y mejorar los procesos 
de expresión, comprensión y recepción crítica» (Real Decreto 217/2022, pp. 115-
116).

Con frecuencia, los defensores de la corriente antigramatical hallan argumen-
tos en algunas prácticas docentes poco provechosas y nada estimulantes, que 
confinan el ejercicio gramatical al mero etiquetado de clases de palabras y a la 
identificación de funciones sintácticas. Con esta visión de la gramática como 
inventario, alejada del peligro de la reflexión, la actividad académica queda ins-
talada en la seguridad que proporciona la rutinaria tarea de catalogación (Bosque 
2015a, pp. 15-16). Contemplado de este modo, el análisis gramatical se limita 
simplemente a identificar elementos –a veces, de un modo mecánico e irreflexi-
vo– sin atender a cómo se combinan esos elementos, a por qué lo hacen de esa 
manera y a si son posibles otras formas de agrupación estructural.

Que haya de ser modificada radicalmente la forma de enseñar (y aprender) 
gramática, sin embargo, no puede justificar el destierro de los contenidos grama-
ticales. Es más, ejercicios tan competenciales como revisar textos, pronunciar 
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discursos o refinar la comprensión textual se asientan en el conocimiento gra-
matical, por muy elemental que este sea, y en nuestro hábito de pensar mien-
tras moldeamos la materia lingüística para construir o interpretar discursos. Esta 
competencia metalingüística funciona siempre que pensamos en lo que decimos 
–o se dice– y se fortalece con la práctica habitual de una apropiada gimnasia gra-
matical (Fontich, 2021).

Un aprendizaje edificante de la gramática satisface, por tanto, demandas 
competenciales, de manera que puedan analizarse con más pulcritud y rigor ma-
nifestaciones lingüísticas ajenas y puedan construirse discursos propios con más 
eficacia. Esta es la postura que se defiende desde los presupuestos de la gramá-
tica pedagógica –(Camps y Zayas, 2006; Rodríguez-Gonzalo, 2012; Rodríguez-
Gonzalo y Zayas, 2017; Fontich, 2021; Abad y Rodríguez-Gonzalo, 2023, entre 
otros)–, donde se apuesta por ensamblar reflexión y uso, asumiendo que una 
capacidad metalingüística bien entrenada perfecciona el desempeño de la com-
petencia en comunicación lingüística.

Por otro lado, y sin que ello suponga una contradicción, el estudio de la gramá-
tica en el aula, además de su papel de instrumento para el desarrollo competencial 
comunicativo, habría de satisfacer una demanda indagadora (la mera reflexión 
lingüística o competencia metalingüística), basada en la formulación de preguntas 
y en la búsqueda de respuestas para explicar por qué las palabras se combinan de 
una manera o por qué las estructuras lingüísticas significan lo que significan (Bos-
que, 2015b y 2018; Bosque y Gallego, 2016 y 2018; Marqueta, 2022). Para cumplir 
con esta pesquisa –siguiendo a Bosque y Gallego (2016, p. 69) y a Marqueta (2022, 
pp.  159-162; 2023, pp.  9-10)–, los estudiantes han de acometer, acompañados 
del equipo docente, continuos procesos de abstracción, abordados gradualmente, 
ajustados a cada nivel y planteados de un modo realista (Bosque 1994, p. 10). Este 
enfoque didáctico, basado en el planteamiento de la gramática en sí misma como 
objeto de indagación y reflexión, supone un giro esencial (el desarrollo de la com-
petencia metalingüística). Además, al proponerse esta indagación como un asunto 
de debate en el aula se favorece el desarrollo de las destrezas orales de producción 
y comprensión en el espacio académico. El docente, en este diálogo de aula, asu-
me el doble papel de moderador y guía para sortear las dificultades de la procelosa 
tarea de pensar en gramática (Fontich et al., 2022).

Para impulsar la actitud reflexiva, Bosque y Gallego (2016), desde principios 
teóricos asentados en la gramática formal, sugieren plantear la gramática como 
un problema (¿por qué esta construcción es así y no de otro modo?) y rechazan 
el uso continuado de ejercicios de respuesta rápida, si esta no va acompañada 
de una justificación. En esta línea de indagación, los cuadernos de ejercicios de 
Bosque (1980 y 1994) y Gallego y Gutiérrez (2022) o el libro de Marqueta (2023), 
con material teórico y práctico para la práctica docente, proporcionan pistas su-
gestivas para enseñar –y aprender– a pensar lingüísticamente.
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Entre los tipos de ejercicios de reflexión gramatical que se proponen en los 
compendios citados, tipología que se retoma en Bosque y Gallego (2018), se in-
cluyen distintas modalidades: el análisis directo de secuencias oracionales o sin-
tagmáticas, que puede ir acompañado de varias respuestas; el análisis inverso 
(los estudiantes ofrecen un ejemplo que ha de cumplir una serie de condiciones 
estructurales); ejercicios de pares mínimos (basados en construcciones que di-
fieren solo en un aspecto); o ejercicios sustentados en la ambigüedad. Junto a 
estos ejercicios en que se persigue el objetivo de reflexionar asuntos gramatica-
les, son de especial relevancia los ejercicios de desarrollo –en Bosque y Gallego 
(2018)–, donde el estudiante responde a las cuestiones formuladas empleando 
producciones lingüísticas propias. Se trata, en realidad, de ejercicios de progre-
sión competencial: se supera el marco de la reflexión gramatical y se activan las 
operaciones de comprensión y de producción.

Este cambio de perspectiva en el estudio de la gramática, que pasa de la ca-
talogación de palabras a la reflexión sobre su capacidad combinatoria, supone 
asumir que la gramática es una disciplina compleja y dinámica. En este escenario 
didáctico, el desarrollo de la capacidad metalingüística cumple un fin en sí mismo 
y, además, redunda en un despliegue competencial más refinado de las tareas 
de producción (especialmente, la planificación y la revisión de textos) y de las 
operaciones de comprensión (sobre todo, cuando se exige una lectura reflexiva 
y profunda).

Es, precisamente, en la conveniencia de la reflexión metalingüística donde 
nos detenemos para concluir el apartado. Las prácticas docentes de inventario 
(irreflexivas y poco edificantes) conviven, a veces, en las aulas con otras prácticas 
docentes reduccionistas que confinan de manera sistemática la reflexión grama-
tical al ámbito oracional, desistiendo de la posibilidad de examinar las estructu-
ras gramaticales en el escenario comunicativo o en el ámbito discursivo donde 
sucede el fenómeno gramatical. Esta restricción sistemática –justificada, en oca-
siones, por coherencia científica– supone competencialmente una limitación: se 
impide que el estudiante entienda por qué se emplea una palabra o una estructu-
ra sintáctica en un contexto y se le priva, además, de la oportunidad de proponer 
otros términos o estructuras que podrían aparecer en ese espacio discursivo.

Lo que se defiende en esta contribución es, en definitiva, la conveniencia 
(necesidad) de ejercitar la actividad metalingüística (la reflexión gramatical) en 
un contexto. De esta forma, la gramática se contempla como un reflejo de las 
propiedades de un género discursivo, como una manifestación del anclaje de la si-
tuación comunicativa o como una evidencia de las peculiaridades discursivas. En 
el contexto de uso, gramática y discurso se imbrican ineludiblemente: la concate-
nación de estructuras gramaticales conforma el entramado discursivo y, a su vez, 
las propiedades pragmático-discursivas condicionan la configuración gramatical, 
genérica (común a los ejemplares de un género, como modelo convencionalmen-
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te aceptado) o específica (propia de un ejemplar como producto único y particu-
lar). Reflexionar sobre la gramática en contexto (ejercitar el saber metalingüís-
tico) permite automatizar procesos competenciales ejecutivos (Gutiérrez, 2008, 
p. 38), como la comprensión lectora, favoreciendo las operaciones complejas de 
interpretación, que es lo que aquí, en esencia, se sugiere.

3. El conocimiento intuitivo: contenido oracional 
y molde discursivo

Desde un punto de vista metodológico (y didáctico), resulta razonable partir 
del conocimiento más próximo e inmediato (y también de nociones previas) 
antes de abordar asuntos de mayor calado. Así, en el ámbito de las relaciones 
sintácticas, como mantiene Brucart (2022, p. 67), resulta más intuitivo tomar 
como referencia el significado de las palabras (léxicas o funcionales) y, después, 
seguir con el significado composicional derivado de la combinación de palabras 
(Bosque y Gutiérrez-Rexach, 2008, p. 11). Lo que propone Brucart, al acome-
ter el análisis gramatical, es, en definitiva, «proceder del contenido a la forma» 
(2022, p. 67).

Desde esta perspectiva metodológica se asume que las palabras almacenan 
significado e instrucciones de combinación y, también, que sobre el significado 
básico de la oración opera la sintaxis (Casas-Deseures et al., 2017). La interrela-
ción entre léxico y sintaxis permite comprender que el significado se proyecta en 
la sintaxis (modelo proyeccionista) –como defienden Chomsky (1998) o Wotjak 
(2006), desde principios teóricos distintos– o que las palabras ajustan su signifi-
cado a determinadas construcciones sintácticas, desde el modelo constructivista 
(Goldberg, 2006). Con independencia de cómo se explique el contenido de una 
combinación sintáctica, las palabras expresan significado cuando, en contacto 
con otras palabras, integran estructuras (o construcciones).

Asimismo, en la propia definición de oración del Glosario de la RAE/ASALE 
(2019, definición), que mantiene la impronta aristotélica de la noción de predica-
do, se evidencia la idea de que sobre el contenido actúa la sintaxis: «Estructura de 
predicación en la que se pone en relación un sujeto (Los niños...) con un predica-
do (...corrían en el patio) [...]. La noción fundamental que vertebra el concepto 
de oración es la de predicación». Partir de la predicación (contenido proposicio-
nal de la oración) es, por tanto, una manera sencilla de iniciar el análisis sintác-
tico, tal y como se indica en Brucart (2022, pp. 72-73), en Carrasco (2022) o en 
Mateu et al. (2022). Determinar en una oración cuál es el núcleo de predicación, 
que sirve para configurar el significado básico de la estructura, permite satisfacer 
la exigencia de ambos principios: el contenido oracional básico surge del conteni-
do de la palabra predicado, generalmente el verbo, al combinarse con grupos de 
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palabras (sintagmas), que ocupan los espacios sintácticos (argumentos) genera-
dos por el significado de ese predicado.

Dejando de lado el hecho de que, como se indica en la Nueva Gramática de 
la Lengua Española (2009) de la RAE/ASALE, la unidad de predicación pueda 
desarrollarse a partir de formas verbales no flexionadas o a partir de palabras que 
no son verbos, al estudiante le resulta sencillo entender que en la oración Los 
niños corren en el parque el verbo correr exige, para completar su significado, 
una entidad dinámica capaz de desplazarse con celeridad. Según las teorías pro-
yeccionistas, la base semántica de la oración se genera a partir del significado de 
correr y ese contenido, extendido sintácticamente, se completa con la noción 
nominal (niños + correr). El contenido oracional básico es resultado de las exi-
gencias combinatorias de la palabra predicado (correr). A este contenido nu-
clear (predicado + argumentos) se puede agregar otro contenido no argumental, 
la referencia al lugar donde sucede el movimiento (en el parque). Al significado 
proposicional básico (niños correr) se le superponen notas gramaticales de dis-
tinto tipo: las marcas de concordancia oracional (los niños corren); las marcas 
de concordancia nominal (los + niños); la marca de temporalidad, que ubica el 
acontecimiento respecto al momento de habla (presente: corren); la marca de 
determinación (los niños), y la modalidad oracional (modalidad enunciativa o 
aseverativa).

Una vez examinado el punto de acceso a la reflexión gramatical, corres-
ponde ahora plantearse de qué conocimientos parte el estudiante cuando se 
enfrenta a un texto o se dispone a construir un discurso (Sánchez et al., 2010). 
Como acontecimiento comunicativo, todo discurso se encuadra, siguiendo a 
Charadeau (2012, pp.  30-34), en una situación global de comunicación, que 
avala intercambios comunicativos, concede roles a los participantes, ratifica el 
carácter de la comunicación, establece fines comunicativos y se vincula con un 
ámbito temático.

Esta situación global de comunicación se concreta en una situación específi-
ca, como práctica social, inscrita en un ámbito de comunicación, en la que se se-
leccionan formas de canalización: código, soporte y modo de interacción (Shiro, 
2012). Son las circunstancias materiales de la situación específica y las pautas 
genéricas de esa práctica social las que regulan el tipo de actividad comunicati-
va: soporte, papeles de los interlocutores, dinámica de interacción, esquema de 
composición textual y configuración lingüística, que se reflejan en las estructuras 
gramaticales, como precisa Charadeau (2012, pp. 37-38).

Por otro lado, si nos centramos en el texto como objeto semiótico complejo, 
el estudiante, además de reconocer el carácter fragmentario o íntegro de un tex-
to, está capacitado para reconocer una serie de propiedades, ya señaladas, en el 
ámbito de la lingüística del texto, por Beaugrande y Dressler (1997): coherencia, 
cohesión, intencionalidad, aceptabilidad, situacionalidad, informatividad e 
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intertextualidad. Algunas de estas propiedades, como la situacionalidad o la in-
tertextualidad, superan el espacio semiótico del texto y muestran su naturaleza 
relacional: la ubicación dentro de una situación comunicativa o la afinidad de un 
texto con otros, respectivamente. Otras propiedades manifiestan la implicación 
cognitiva de los participantes, como la intencionalidad del emisor o el grado de 
inteligibilidad del receptor (aceptabilidad).

Según estas consideraciones, un texto (un discurso) podría definirse a partir 
de su triple condición: a) práctica social que establece pautas de organización 
discursiva, b) resultado de una interacción comunicativa, y c) objeto semiótico 
complejo de base lingüística. Intuitivamente y de un modo general, los estudian-
tes reconocen la adscripción genérica de un texto a partir de la manifestación 
de estas tres propiedades: práctica social, modo de interacción y naturaleza 
semiótica.

Examinados discurso y gramática desde la perspectiva de lo que le puede 
resultar intuitivo –y más accesible– al estudiante, interesa plantear cómo se esta-
blece la interdependencia entre discurso y gramática. Por una parte, un discurso 
como práctica social convencional prescribe una serie de exigencias (situaciona-
les, discursivas o formales), que se evidencian lingüísticamente y que funcionan 
como rasgos constitutivos del género discursivo (Charadeau, 2012). Junto a estos 
rasgos, aparecen otros rasgos lingüísticos inherentes a cualquier texto o discurso, 
entendidos estos como entramados semióticos. Por último, se manifiestan rasgos 
lingüísticos peculiares o específicos, especialmente en el ámbito literario, que no 
tienen por qué presentar otros ejemplares textuales afines genéricamente (Cha-
radeau, 2012, p. 37).

Queda, para cerrar este apartado, hacer alusión al sentido de las operaciones 
de procesamiento que se aplican al producir o interpretar un discurso y a su con-
sideración en los distintos niveles educativos (Solé, 2024). Así, en la tarea de la 
producción de discursos, opera un mecanismo de proyección desde arriba hacia 
abajo (top down), basado en esquemas mentales ordenados (scripts) que se ac-
tivan en la construcción textual (Cassany, 2006). De manera complementaria, al 
comprender un texto se movilizan mecanismos de reconstrucción, que funcionan 
desde abajo hacia arriba (bottom up) y con los que se alcanzan, a partir de la con-
figuración lingüística, esquemas mentales (scripts) asociados a pautas genéricas 
(Charadeau 2012, p. 24).

Esta doble orientación cognitiva (top down y bottom up) permite asumir que, 
al producir discursos, se construye gramática y que, en cambio, al interpretar dis-
cursos, se parte de la gramática para reconocer pautas genéricas. En la propuesta 
que se ofrece en este trabajo se combinan ambos sentidos: se parte del patrón 
discursivo como esquema que propicia una conformación gramatical (top down), 
y se parte del constructo gramatical (bottom up) para desarrollar inferencias y 
enriquecer la interpretación (Solé, 2008).
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4. El microrrelato como escenario discursivo 
para la reflexión lingüística

Para acometer la reflexión lingüística contextualizada, se propone un mi-
crorrelato, como manifestación de una práctica discursiva. Asumiendo que la 
conformación lingüística responde, en cierta medida, a los patrones discursivos 
del texto, conviene dar cuenta de las propiedades del microrrelato, como tipo 
genérico. Para un análisis del microrrelato como género de ficción, véase Navarro 
(2012).

Desde la perspectiva sistémico-funcional, el discurso (como proceso) –o el 
texto (como producto)– es una expresión social convencionalizada que refle-
ja tanto la situación comunicativa como el entorno cultural (Taboada, 2012). 
Asimismo, en los procesos de construcción textual, las elecciones lingüísticas 
obedecen a marcos contextuales (situación comunicativa y entorno cultural), a 
exigencias convencionales (patrones de género discursivo) y, también, a motiva-
ciones particulares (estilo). Por tanto, el registro comunicativo en que se inscribe 
una práctica discursiva queda determinado por un haz de factores complejos: el 
campo (aspectos temáticos, ámbito social), el modo (canalización y molde de 
construcción) y el tenor (intención comunicativa, forma de interacción), según 
Casalmiglia y Tusón (2012). Siguiendo a Eggins y Martin (2012) y a Taboada 
(2012), aunque los entornos contextuales (situacionales y culturales) afectan 
conjuntamente al uso lingüístico, son más determinantes las pautas discursivas, 
que establecen la organización textual (modo) y la forma de interacción (tenor).

A la hora de formular una caracterización esquemática del microrrelato, par-
tiendo de los parámetros situacionales de modo, campo y tenor, ha de conside-
rarse que el microrrelato, como subgénero de ficción, se distingue por su hetero-
geneidad, por su inclinación a impregnarse de otras formas discursivas y por su 
naturaleza sorpresiva. En cualquier caso, lo más característico del microrrelato 
es su brevedad y su carácter ficcional. Hay otros rasgos, como puede ser el empleo 
de la secuencia narrativa, que son prototípicos, pero no constitutivos del género.

Hecha esta salvedad, podríamos esbozar una caracterización del género mi-
crorrelato que nos permita enmarcar las actividades de reflexión lingüística que se 
proponen. Atendiendo al campo, el microrrelato es una manifestación discursiva 
ficcional y, como tal, un ejercicio de comunicación ubicado en la esfera pública 
del ámbito literario. Si nos detenemos en el modo, el código dominante es lingüís-
tico, el soporte es escrito (aunque el microrrelato es susceptible de oralizarse), 
responde a una planificación calculada a partir de un molde flexible (orientada, 
en ocasiones, a la relectura) y el modo de organización textual prototípico, pero 
no esencial, es el narrativo. En cuanto al tenor, se da una interacción implícita, 
inherente a la comunicación literaria, entre el polo de autoría del relato y el polo 
de recepción (lectura). Aunque esa interacción no se evidencie lingüísticamente 
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(al menos, no como rasgo constitutivo del género), se advierte una intención lú-
dica que persigue un efecto perlocutivo: causar sorpresa o desconcierto.

Tal y como se ha caracterizado el microrrelato, a pesar de su naturaleza per-
meable, abierta, y a pesar de su heterogeneidad, hay propiedades esenciales que 
lo hacen especialmente sugestivo para su aplicación en el aula (González, 2014): 
su brevedad, su imprevisibilidad, su meditada complejidad y su invitación a una 
lectura cómplice, ya que en el reconocimiento del efecto lúdico reside la eficacia 
de microrrelato.

5. Actividades para reflexionar lingüísticamente 
dentro de un microrrelato

Tras ofrecer una somera descripción del microrrelato como género literario, 
siguiendo las aproximaciones de la lingüística sistémico-funcional, se sugieren 
siete actividades de reflexión metalingüística que permiten, tras la relectura, el 
acceso a nuevas inferencias de comprensión y la realización de tareas de reescri-
tura. Partimos, para ello, de «La montaña» (Díez, 2002, p. 406), un microrrelato 
de Anderson Imbert, que reproducimos a continuación:

El niño empezó a treparse por el corpachón de su padre, que estaba amodo-
rrado en la butaca, en medio de la gran siesta, en medio del gran patio. Al sen-
tirlo, el padre, sin abrir los ojos y sotorriéndose, se puso todo duro para ofrecer 
al juego del hijo una solidez de montaña. Y el niño lo fue escalando: se apoyaba 
en las estribaciones de las piernas, en el talud del pecho, en los brazos, en los 
hombros, inmóviles como rocas. Cuando llegó a la cima nevada de la cabeza, el 
niño no vio a nadie.

—¡Papá, papá! —llamó a punto de llorar.
Un viento frío soplaba allá en lo alto, y el niño, hundido en la nieve, quería 

caminar y no podía.
—¡Papá, papá!
El niño se echó a llorar, solo sobre el desolado pico de la montaña.

Las actividades que se proponen atienden, sobre todo, a la delimitación de 
grupos de palabras (sintagmas) y a su combinación en el espacio discursivo. Para 
ello, se considera que la predicación oracional funciona como eje del análisis, 
dando lugar a dos ámbitos de reflexión gramatical: el intraoracional (dentro de 
la oración) y el interoracional (entre oraciones). En el primero, se considera que 
la oración, como unidad de predicación, integra relaciones sintácticas asociadas 
a la semántica del predicado y a su proyección sintáctica. En el segundo ámbito, 
se observa la conexión entre predicaciones, las relaciones textuales y la dinámica 
discursiva.
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Para acometer un análisis lingüístico contextualizado, es recomendable co-
menzar con una actividad adecuada para el proceso de planificación de la escri-
tura: determinar el contexto situacional (situación comunicativa) y atender a las 
convenciones de género. Se opta por esta actividad de contextualización para 
subrayar la especificidad de la reflexión lingüística y, también, para comprobar 
cómo se manifiestan gramaticalmente las operaciones pragmáticas (especialmen-
te, el anclaje situacional) y las convenciones del género discursivo.

Actividad 1. Determinar y caracterizar la situación comunicativa

Esta actividad se desarrolla de manera grupal en una sesión plenaria. El do-
cente guía al grupo para, a través de la formulación de preguntas orientadas, 
enmarcar este microrrelato en la situación comunicativa específica. En cualquier 
práctica discursiva, como sabemos, podemos reconocer marcas que remiten al 
contexto situacional. Contextualizar es, pues, anclar una manifestación lingüís-
tica en una dinámica comunicativa, que se define por la identificación de los 
participantes en la comunicación, esto es, la fuente y el destino de la interacción. 
El docente formula preguntas sencillas con el objetivo de precisar quiénes son los 
participantes en la comunicación, quiénes se comunican. El docente ha de dejar 
claro, partiendo de las respuestas del grupo, que hay una comunicación externa, 
propia del fenómeno literario, que va desde el polo de la creación (autoría) hasta 
el polo de la recepción (lectura). Asimismo, se pueden reconocer otros intercam-
bios comunicativos internos dentro del mundo de ficción, los que se dan entre 
los personajes.

Una vez establecida claramente cuál es la situación comunicativa externa, el 
docente contextualiza el material discursivo acudiendo a distintas dimensiones: 
marco cultural, reglas discursivas del género y entorno situacional. Con este obje-
tivo, el docente recurre al esquema ternario propuesto por la lingüística sistémico-
funcional (modo, campo y tenor) para encauzar la reflexión lingüística del grupo de 
estudiantes. Para ello se comienza con el factor situacional del tenor, que implica 
directamente a los participantes en la comunicación.

El examen del tenor permite circunscribir la situación comunicativa al 
ámbito de la comunicación literaria: autor del texto (asociado a la voz narra-
tiva) que se dirige a las personas que acceden a la lectura (receptor plural). 
Establecido este marco pragmático de interlocución, el docente plantea a la 
clase cuál es el grado de interactividad entre la fuente (autor/voz narrativa) 
y el destino de interacción (lectores). La ausencia de marcas gramaticales de 
primera y segunda persona evidencia una interactividad baja, ya que no hay 
marcas lingüísticas que expliciten ese nivel de comunicación. El carácter del 
yo pragmático (autor) se infiere de la propia construcción del relato, pero no 
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hay marcas del yo de la enunciación: el texto se presenta en 3ª persona (voz 
narrativa externa). Tampoco hay marcas explícitamente dirigidas al tú (polo 
de la recepción). No obstante, y a pesar de esa falta de marcas lingüísticas de 
interacción, el docente ha de recordar que el texto está diseñado para lograr 
un efecto perlocutivo tras la lectura: provocar la sorpresa, crear desconcierto, 
incitar a la relectura.

En cuanto al campo del discurso, el ámbito, como es consustancial a la lite-
ratura, se adscribe a un marco ficcional donde se abordan asuntos que afectan 
al mundo que habitan los personajes (padre e hijo, en este caso). En cuanto 
al modo, se trata de un discurso de soporte escrito donde se emplea un código 
lingüístico que, en su conformación textual, se ajusta a la secuencia prototípica: 
la narración. El docente plantea a la clase si solo hay narración. Lo esperable es 
que el grupo de clase reconozca los incisos dialogados y, con la ayuda del docen-
te, el alumnado advierta, además, que en la narración se entreveran elementos 
descriptivos que se concretan en la adjetivación (gran, frío...), en las estructuras 
oracionales atributivas (estaba amodorrado) o en las sufijaciones apreciativas 
(corpachón).

Además de esta situación comunicativa marco (externa), propia de las con-
venciones literarias, se reconoce otra situación comunicativa (interna): la in-
terlocución entre los personajes. En este nivel interno, se asiste a un reclamo 
reiterado del hijo al padre, reclamo que no halla respuesta. El docente plantea la 
recuperación del escenario comunicativo en que se manifiesta ese diálogo sin res-
puesta. Para ello, el docente divide la clase en grupos integrados por tres o cuatro 
estudiantes. A cada grupo se le encomienda la tarea de describir esa interlocución 
ficcional a partir de los parámetros situacionales con el fin de determinar quiénes 
son los interlocutores, cómo interactúan, de qué manera y en qué ámbito. Tras la 
resolución de esa tarea, se lleva a cabo una puesta en común para intercambiar 
puntos de vista y perspectivas de análisis.

El docente concluye la actividad incidiendo en la diferencia entre niveles 
de interacción o ámbitos de comunicación. La disociación entre situación co-
municativa externa o convencional (diálogo entre autor y lectores) y situación 
comunicativa interna o ficcional demuestra la convivencia en un mismo objeto 
semiótico (microrrelato) de interlocuciones asociadas a universos diferentes.

Actividad 2. Reconocer grados de determinación en el sintagma nominal

Como es sabido, el comienzo de la narración cumple una función de encua-
dre: se describe el espacio, se presenta a los personajes, se muestra cuál es la 
situación inicial. Tras explicar este valor introductorio, el docente plantea un 
ejercicio de pares mínimos partiendo del inicio del microrrelato (1a/1b) y de su 
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progresión (2a/2b). Con el fin de fomentar la reflexión, se formulan dos pregun-
tas a la clase para que se respondan brevemente, por escrito y de manera indi-
vidual: ¿por qué es posible la alternancia del artículo en 1a y 1b y, en cambio, 
no parece posible en 2a y 2b? ¿qué supone optar por el artículo determinado 
en 1a?

1a El niño empezó a treparse... / 1b Un niño empezó a treparse... (inicio del relato)

2a Y el niño lo fue escalando... / 2b # Y un niño lo fue escalando... (progresión del relato)

Tras esa reflexión individual, se hace una puesta en común. El docente en-
riquece el intercambio de explicaciones haciendo notar que, en la gramática del 
español, la determinación del referente nominal (referencia compartida por emi-
sor/receptor) –a diferencia de lo que ocurre con el concepto de especificidad e 
inespecificidad– está claramente convencionalizada en los paradigmas del artí-
culo: determinado (el/la) frente a indeterminado (un/una), (RAE/ASALE, 2009, 
pp. 1042-1045). En principio, lo esperado en el inicio de un relato es el uso del 
artículo indeterminado (un/una) como instaurador de la referencia. A partir de 
ahí, se establece una cadena referencial que permite la continuidad temática. Así 
sucede en los cuentos populares del tipo Érase una vez una niña que..., donde 
el artículo indeterminado hace que la siguiente alusión al personaje sea ya una 
referencia compartida y, por tanto, determinada (la niña). Esto explicaría la gra-
maticalidad y adecuación del ejemplo 1b.

Este microrrelato, en cambio, se abre directamente con el artículo deter-
minado (el) como actualizador del sustantivo niño. Asumido esto, el docente 
pregunta a la clase qué logra el autor recurriendo a la estructura, menos habi-
tual (la del ejemplo 1a). El recurso a esta variante gramatical provoca un efecto 
evidente: se concede al lector un conocimiento que le hace cómplice. No hay 
una instauración previa de la referencia, como ocurre en los cuentos populares, 
ya que el lector está involucrado desde el primer momento en la historia, por-
que dispone de la información. La elección del artículo determinado –posible en 
el primer par (1a), pero obligatorio en el segundo (2a)– es más que una opción 
gramatical. Puede funcionar –y así sucede en este caso– como un procedimien-
to eficaz en la construcción narrativa, como se observa en RAE/ASALE (2009, 
p. 1052).

La actividad se cierra con la formulación de una pregunta directa a la clase: 
¿por qué el uso de 2b resulta extraño o inadecuado (#) en el contexto? La res-
puesta consiste en explicar que no puede indeterminarse la entidad que ya ha 
quedado determinada (niño) y cuya referencia es compartida por emisor y recep-
tor, como se indica en 2a: Y el niño lo fue escalando.
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Actividad 3. Trazar la cohesión basada en la continuidad referencial

La asociación de correferencia –relación que mantienen dos elementos lin-
güísticos que comparten referente– puede darse dentro del ámbito oracional (por 
ejemplo, en las estructuras reflexivas) o manifestarse en un nivel textual. En este 
nivel, la correferencia es un mecanismo de cohesión textual que sostiene la con-
tinuidad temática.

Las referencias asociadas a los personajes del microrrelato (niño y padre) se 
instauran en la primera oración. El docente propone al grupo de estudiantes que 
persigan esas dos referencias, desde su primera aparición, de manera que formen 
dos cadenas referenciales, o senderos de referencia (Simone, 2001). La cadena 
referencial de niño llevará el subíndice i (

i
) y la de padre el subíndice j (

j
). Como 

es un ejercicio que exige cierta concentración, se propone que se acometa de 
manera individual. Después, se hace una revisión completa de ambas cadenas 
para comprobar que no falta ningún eslabón. Para la revisión es recomendable 
que el docente proyecte el texto en la pantalla compartida de aula. La tarea de 
cada estudiante es determinar, en cada caso, cuál es la extensión de las cadenas 
de referencia y qué elementos gramaticales mantienen la referencia.

La serie más nutrida y continuada es la que arranca del referente niño
i
, que, 

además, envuelve el relato: aparece en la primera oración y en la última. Por otro 
lado, los eslabones de esa continuidad referencial corresponden a distintos pro-
cedimientos gramaticales o léxicos: posesivo su (su

i
 padre), proforma nominal lo 

(sentirlo
i
), sinonimia textual o referencia asociativa (el hijo

i
), repetición léxica 

(el niño
i
) y elipsis en el sujeto vacío (Ø

i
 se apoyaba). Junto a esta cadena de refe-

rencias dominante, se registra una segunda cadena conformada a partir de la re-
ferencia padre, más reducida, si bien se manifiesta a partir de otras expresiones 
referenciales: el relativo (que

j
) y los artículos determinados con valor de posesión 

inherente (los
j
 ojos, las

j
 piernas, los

j
 brazos...).

Una vez reconocidos todos los eslabones de ambas cadenas referenciales, el 
docente pregunta a qué obedece la diferencia en la extensión de las dos cadenas. 
A continuación, pregunta si hay alguna oración, estructura de predicación, que 
no incluya alguna de estas dos referencias. Un examen detenido de la continui-
dad referencial de la cadena niño

i 
y de la cadena padre

j 
nos descubre una tercera 

referencia (viento
k
), que consta de un solo eslabón.

El establecimiento de redes referenciales a través de estas tres cadenas con-
tribuye, sin duda, a reforzar la comprensión del texto. Cada hilo referencial es un 
integrante de la trama discursiva. El docente promoverá la reflexión y, en conse-
cuencia, suscitará inferencias nuevas en la lectura al hacer en clase estas pregun-
tas: ¿por qué hay una referencia que se mantiene constante?, ¿a qué se debe la 
pérdida de una referencia?, ¿qué función cumple en el microrrelato la referencia 
no humana (viento

k
), que solo aparece entre las dos intervenciones dialogadas?
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Actividad 4. Distinguir enunciado (discurso) y oración (gramática)

Se plantea, en este caso, una actividad destinada a la selección y al recono-
cimiento de unidades lingüísticas de distinto valor. Para ello, el docente propone 
una tarea sencilla: extraer del microrrelato enunciados no oracionales.

Es necesario, antes de acometer la tarea, comprobar que los conceptos de 
oración y de enunciado están asimilados y se manejan con rigor. Como es sa-
bido, el enunciado es una unidad de discurso, independiente sintácticamente, 
delimitada por pausas y dotada de una intención comunicativa, que se interpreta 
en función del contexto, en RAE/ASALE (2009, p. 12) y RAE/ASALE (2019, defi-
nición). Frente al enunciado, la oración es una unidad gramatical, basada en una 
relación de predicación: si no hay predicado, no hay oración. No son entidades 
antagónicas, pero se asocian a ámbitos distintos. Si partimos del análisis grama-
tical en contexto, todas las secuencias lingüísticas con independencia sintácti-
ca, entre pausas y con valor comunicativo, son enunciados, aunque unos sean 
oraciones (desarrollen estructuras de predicación) y otros no. Así, por ejemplo, 
Cuando llegó a la cima nevada de la cabeza, el niño no vio a nadie, fragmento 
extraído del texto, es un enunciado oracional: enunciado (unidad de discurso, 
marcada por pausas, con intención comunicativa) oracional (que consta de dos 
predicaciones y dos temporalidades desarrolladas a partir del verbo principal vio 
y del verbo subordinado llegó).

Tras estas precisiones nocionales y terminológicas, el docente formula al 
estudiante si hay enunciados no oracionales. Los enunciados no oracionales del 
microrrelato (la repetición de vocativos orientados a reclamar la atención del 
interlocutor) se ajustan a las intervenciones sin respuesta que emite el niño, 
en dos incisos de secuencia dialogada. El resto de enunciados del microrrelato 
son oracionales y se integran en la secuencia narrativa. Establecida esta dife-
rencia, se les propone a los estudiantes que expliquen el funcionamiento de 
esos enunciados no oracionales, en el espacio discursivo que ocupan (secuen-
cia dialogada). Se les sugiere, además, que comparen un enunciado oracional 
simple (el niño no vio a nadie) o complejo (cuando llegó a la cima nevada de 
la cabeza, el niño no vio a nadie) y un enunciado no oracional, atendiendo 
a las propiedades gramaticales (rasgos temporales, concordancia...), al valor 
semántico (significado de la predicación verbal) y a la intención comunicativa 
(aserción o exhortación).

Para cerrar esta actividad, se propone un ejercicio de desarrollo (o progresión 
competencial), que consiste en la transformación del enunciado no oracional (el 
vocativo reiterado) en un enunciado oracional que mantenga la misma intención 
comunicativa. Para ello, la consigna consiste en reescribir el final del microrre-
lato (las últimas cuatro líneas) sin ningún enunciado no oracional. El ejercicio 
se propone en clase, pero la realización ha de ser individual. Tras la reescritura 
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se invita a los estudiantes a que compartan su texto con el resto de la clase para 
que, en grupo, se comenten los resultados obtenidos y se comparen con el micro-
rrelato original.

Actividad 5. 
Analizar los tipos de predicación inscritos en la secuencia narrativa

La secuencia narrativa, como ya se ha advertido, es el molde de construcción 
prototípico del microrrelato. El docente encomienda al estudiante el reconoci-
miento de pasajes no narrativos en el relato, como es el caso de una secuencia 
dialogada: una intervención apelativa sin respuesta. El relato es, como se ha se-
ñalado, una secuencia narrativa con notas descriptivas, que se evidencian, por 
ejemplo, en los adjetivos calificativos (frío es una propiedad que se aplica a vien-
to) o en los incisos oracionales (hundido en la nieve es una estructura de predi-
cación explicativa que da cuenta de la situación del protagonista).

Tras el reconocimiento de esos incisos dialogados y de esas notas descrip-
tivas, la clase asume que la secuencia dominante, o marco, es la narrativa, con 
un narrador en tercera persona, externo a la historia que se relata. La narración 
es lineal y se ajusta a una unidad de acción –escalada del cuerpo-montaña hasta 
llegar a la cima–, que acontece en un espacio híbrido y dinámico que facilita la 
evolución y transformación de la historia. Considerando esta unidad de acción 
y esa linealidad, el docente propone al estudiante que ajuste el microrrelato a la 
división tradicional: planteamiento, nudo y desenlace. Si bien la división ofrece 
varias posibilidades, una de ellas es esta: planteamiento (primera oración), nudo 
(hasta la segunda intervención dialogada) y desenlace (última oración).

Tomando como referencia esta división, el docente propone al estudiante un 
ejercicio de progresión o de desarrollo competencial, que consiste en engarzar las 
tres partes de la narración por medio de marcadores del discurso que evidencien 
este avance textual: un marcador ha de marcar el giro de la narración (de repen-
te, de pronto) y otro ha de anunciar el cierre narrativo (entonces).

Acordada esta división ternaria de la secuencia, el docente pide a la clase 
que preste atención a los tipos semánticos de predicados (verbos predicativos o 
predicados nominales) asociados a cada personaje. A partir de esta asociación, 
pueden activarse nuevas inferencias y, por tanto, desarrollarse otras vías de inter-
pretación. En el caso del protagonista (niño

i
), durante el ascenso a la montaña, su 

referencia se vincula con verbos de movimiento que expresan un control por par-
te del sujeto (treparse, escalar, apoyarse...). Tras alcanzar el final del trayecto 
(llegar), el pico de la montaña, aparecen otros verbos: de experimentación sen-
sorial (ver), de acción (llamar) o de reacción física (llorar). Por otra parte, la re-
ferencia al personaje del padre (referencia j) está implicada en predicaciones más 
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variadas: estativas de modo (estar amodorrado), de experimentación (sentir), de 
reacción física (abrir los ojos, sotorreírse) o de cambio de estado controlado por 
el sujeto (ponerse duro). Concluido el análisis, el docente plantea en clase a qué 
obedece el despliegue de predicaciones de este tipo a lo largo del texto.

El análisis de la estructura narrativa, tal y como aquí se apunta, se presta a 
la reelaboración. Una vez diseccionada la conformación secuencial, el docente 
propone a la clase la reescritura del microrrelato, conforme a pautas de reescri-
tura, que suponen la modificación de la expresión gramatical. Se proponen a la 
clase cinco pautas de reescritura para que cada estudiante opte por una de ellas, 
comprobando que todas las propuestas serán acometidas por algún integrante 
del grupo: 1. Cambiar la voz del narrador (de tercera a primera, identificada con 
el protagonista). 2. Activar la interactividad con el lector haciendo uso de un 
pronombre de 2ª persona. 3. Reconstruir la historia en femenino (cambiando, 
por ejemplo, los personajes masculinos por los femeninos). 4. Reescribir el relato 
sin emplear infinitivos. 5. Reescribir la historia haciendo uso de un solo adjetivo, 
justificando previamente qué adjetivo se mantiene en el relato.

Todas las propuestas de reescritura han de cumplir una regla: respetar, en la 
medida de lo posible, la esencia del relato y conservar su extensión (138 palabras). 
El proceso de reescritura es individual, pero las versiones se leen en clase para 
intercambiar opiniones y pareceres sobre estos procesos de revisión, tanto desde 
el punto de vista del proceso de reescritura como de la recepción textual.

Actividad 6. Analizar el engarce de predicaciones oracionales

Hemos incidido –tanto en el apartado teórico como en el desarrollo de las ac-
tividades previas– en el hecho de que la estructura oracional se sostiene sobre la 
base semántica de la predicación, generalmente verbal. En los dos ejemplos que 
se presentan a continuación, extraídos del microrrelato, se advierte una relación 
de subordinación entre predicaciones oracionales:

3.  El niño empezó a treparse por el corpachón de su padre, que estaba amodorrado 
en la butaca.

4. Cuando llegó a la cima nevada de la cabeza, el niño no vio a nadie.

El docente plantea en el aula si en ambos casos estamos ante una subor-
dinación o no y cómo se justifica, con pruebas gramaticales, esa dependencia 
sintáctica: sustitución por proformas, función sintáctica que cumple la subor-
dinada dentro de la principal, etc. A pesar de las reservas que puede suscitar el 
análisis de la segunda oración, podría interpretarse que en ambos casos estamos 
ante subordinadas relativas: la primera, explicativa, con antecedente expreso; la 
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segunda relativa libre, o con antecedente temporal incorporado en el adverbio 
relativo cuando. En ambas oraciones, los relativos facilitan la incrustación de la 
subordinada en la principal y, a su vez, desempeñan funciones sintácticas dentro 
de la subordinada: que (sujeto) y cuando (adjunto o circunstancial temporal).

Como ejercicio de reflexión, en grupos de dos o tres estudiantes, el docente 
propone dos cuestiones: ¿a qué grupo sintáctico de la principal se subordina la 
relativa? y ¿qué restricciones de movilidad presenta la subordinada relativa en 
cada oración? Se trata de que en cada grupo se acuerde una respuesta para cada 
pregunta. Después, se han de confrontar las respuestas en clase, en una sesión 
plenaria moderada por el docente.

La respuesta a la primera cuestión no resultará tan sencilla. En el primer 
caso, la semántica del predicado de la subordinada (estar amodorrado) bloquea 
que el antecedente del relativo sea corpachón. Por otro lado, al tratarse de una 
explicativa, requiere, además del sustantivo antecedente, una referencia espe-
cífica (su padre). De esta manera, la relativa explicativa –que...butaca– afec-
ta al sintagma nominal determinado (o sintagma determinante): su padre. En 
conjunto, los dos segmentos –sintagma su padre y relativa explicativa– están 
integrados, a su vez, en un sintagma preposicional (de...) que complementa al 
núcleo nominal corpachón. En el segundo caso, la relativa libre, con un an-
tecedente temporal incorporado, es un tópico temporal, desplazado desde la 
posición de adjunto o circunstancial temporal del sintagma verbal principal (no 
vio a nadie).

En cuanto a la segunda cuestión, la relativa explicativa aparece siempre pos-
puesta al grupo de palabras que aclara (su padre), así que su capacidad de movi-
lidad está restringida. Por su parte, la relativa libre con valor temporal puede apa-
recer integrada en el sintagma verbal principal (el niño no vio a nadie cuando...) 
o topicalizada con respecto a la oración principal, como se comprueba en este 
caso. Considerando esta doble ubicación, el docente pregunta a los estudiantes 
qué posición (topicalizada o integrada en el sintagma verbal de la principal) les 
convence más atendiendo al desarrollo narrativo y por qué.

Como ejercicio de reescritura basado en la competencia metalingüística, el 
docente requiere a la clase, en primer lugar, que identifique estructuras oracio-
nales con valor temporal. Una vez identificadas estas estructuras, se sugiere su 
reescritura como relativas libres (topicalizadas o integradas), señalando las dife-
rencias y las semejanzas estructurales.

Actividad 7. Examinar la variación lingüística a partir de formas verbales

Como sabemos, Enrique Anderson Imbert, escritor argentino, es el autor de 
este microrrelato. Tomando en consideración este dato, el docente plantea un 



Santiago U. Sánchez Jiménez

84 Huarte de San Juan. Filología y didáctica de la lengua, 24 / 2024

ejercicio de reflexión metalingüística, relacionado con la variación. Este ejercicio 
se llevará a cabo a través de la consulta guiada de fuentes secundarias: dicciona-
rios en red y corpus lingüísticos alojados en la página web de la Real Academia 
Española. Para comenzar, el docente pregunta en la sesión plenaria a los estu-
diantes si todos los verbos que aparecen son variantes (formas) habituales en su 
variedad lingüística. Es probable que coincidan al señalar dos términos: treparse 
y sotorreírse.

A continuación, se organizan grupos de trabajo, de tres o cuatro integrantes, 
para que, con ayuda del docente, recaben información sobre la presencia de estos 
verbos en los recursos lingüísticos que proporciona la página de la RAE. En el 
primer caso, resulta más habitual el uso de trepar como intransitivo no pronomi-
nal (trepar por...) en las variedades europeas, y así se registra en el diccionario 
académico (RAE, 2014, definición 1). Una búsqueda del segmento treparse por 
en el CREA (Corpus de Referencia del Española Actual) proporciona, como ver-
bo pronominal y con este significado, dos resultados: uno de Venezuela y otro de 
Argentina. La diferencia de uso reside, al parecer, en el carácter morfosintáctico 
del verbo (intransitivo pronominal o no pronominal) y en la frecuencia y ámbito 
de uso en relación con su sinónimo subir.

En sotorreírse nos encontramos ante un caso diferente: es una palabra que 
no se recoge en el diccionario, si bien su significado puede inferirse del contex-
to. Partiendo del reconocimiento del significado del término, el docente pro-
pone a los estudiantes que sugieran estructuras sintácticas que, con el mismo 
valor semántico, puedan reemplazar a sotorreírse en este contexto (como, por 
ejemplo, reírse entre dientes o reírse disimuladamente). Una vez selecciona-
dos los candidatos para sustituir al verbo sotorreírse, el docente pregunta por 
el carácter de ambas estructuras y si, en efecto, son buenas opciones para la 
sustitución.

Previsiblemente, los estudiantes aventurarán, en función de su competen-
cia lingüística, que sotorreírse es una variante propia de la variedad del español 
hablado en Argentina (la del escritor). El docente supervisa y pauta el acopio de 
documentación, a través de distintos corpus del español, diccionarios y bases 
de datos. La documentación recabada llevará a la clase a concluir que sotorreír-
se no es un vocablo propio de las variedades americanas. En realidad, se trata 
de una palabra acuñada por Unamuno a partir del formante soto/a- (del latín 
subtus) y de la base verbal (reírse). En el Fichero léxico de la RAE se registran 
las primeras documentaciones de la voz en dos obras unamunianas: Vida de 
don Quijote y Sancho (1904) y en Abel Sánchez (1917). La conclusión que pue-
de derivarse de la investigación de clase es que lo que a primera vista parecía 
una variante americana resulta, simplemente, un ejercicio de intertextualidad, 
un guiño entre escritores: uno español (Unamuno) y otro argentino (Anderson 
Imbert).
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6. Consideraciones finales

Esta propuesta didáctica se fundamenta en dos premisas: a) la reflexión gra-
matical, acometida con rigor, es una actividad indagadora que puede trasladarse 
al aula observando distintos niveles de complejidad y enmarcada en diferentes 
contextos; b) el saber metalingüístico, fortalecido por el ejercicio de una reflexión 
continuada y progresiva, es un conocimiento susceptible de ser aplicado en el 
desempeño de competencias lingüístico-comunicativas (de producción y de com-
prensión textual).

La aceptación de estos dos principios conlleva, a su vez, varias considera-
ciones que atañen al objeto de análisis y al procedimiento de indagación. En 
primer lugar, la hibridación de saber metalingüístico (reflexión) y competencias 
lingüístico-comunicativas (uso) implica que gramática y discurso son ámbitos de 
significado permeables. Además, las estructuras sintácticas, en el espacio discur-
sivo, obedecen a circunstancias contextuales (las que atañen a la situación co-
municativa, esto es, las propias del registro; y las que afectan al entorno cultural, 
es decir, las propias del molde discursivo). Los factores situacionales condicionan 
las marcas gramaticales que se manifiestan en el discurso; por su parte, los facto-
res culturales y genéricos determinan los modos de organización asociados a las 
prácticas sociales donde acontecen textos y discursos.

Metodológicamente, en el ámbito de la docencia preuniversitaria, lo más re-
comendable a la hora de acometer la reflexión gramatical es partir del significa-
do para llegar al examen de la forma, lo que en el nivel oracional supone partir 
del concepto de predicación. Asimismo, lo que se propone en este trabajo es 
contextualizar el análisis de la gramática, de manera que la reflexión gramatical 
active procesos inferenciales en la operación de relectura, más factible en el caso 
del microrrelato, por su brevedad e integridad textual. El contexto en sus dos 
vertientes fundamentales (espacio situacional y entorno sociocultural) es el es-
cenario en que la expresión lingüística adquiere su sentido. Siguiendo este orden 
de exploración, el análisis que va desde arriba hacia abajo (top down), esto es, 
desde el contexto hacia la expresión lingüística, es especialmente útil para los 
procesos de planificación y producción lingüística, ya que son las pautas con-
textuales y socioculturales, que incluyen patrones discursivos, las que gobiernan 
la conformación lingüística. No obstante, la reflexión aplicada a las estructuras 
lingüísticas contextualizadas permite la reorientación del análisis, que pasa a ser 
desde abajo hacia arriba (bottom up): desde la gramática hacia el discurso. Este 
sentido de análisis favorece el desarrollo de competencias como la comprensión 
o la revisión de textos, ya que se parte de lo lingüístico para reconocer y evaluar 
pautas contextuales y patrones discursivos.

Este camino de reflexión lingüística que va desde la construcción gramatical 
hasta la construcción discursiva o textual, y viceversa, se aplica, a modo ejemplo, 
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a un microrrelato, una vez examinadas someramente las propiedades de este 
(sub)género literario, conforme al modelo de la lingüística sistémico-funcional. Se 
ha preferido aportar tan solo siete actividades para presentarlas adecuadamente y 
apuntar sus posibilidades de desarrollo, a pesar de que el número de actividades 
podría incrementarse. Se podría prestar atención, por ejemplo, al carácter de los 
incisos oracionales, como formas de sintaxis periférica; al funcionamiento de las 
perífrasis verbales; a la presencia de marcas gramaticales intercategoriales como 
el grado; a procesos de elisión sintáctica; o a casos en que la determinación de la 
función sintáctica de algún constituyente resulte problemática.

Las tareas de reflexión lingüística exigen un ejercicio de abstracción que per-
mita postular hipótesis para explicar, entre otras cosas, cómo se combinan las 
palabras. Este ejercicio metalingüístico puede acometerse con independencia del 
contexto. Es, en cambio, en el discurso donde esas combinaciones cobran sen-
tido, al relacionarse con otras estructuras con las que comparten una atmósfe-
ra contextual. Las palabras se estructuran conforme a reglas gramaticales, pero 
además la manifestación de estas estructuras obedece a criterios contextuales y 
a modos discursivos. De manera complementaria, las reglas del discurso (situa-
cionales, socioculturales y genéricas) se sustancian en la gramática. Alejadas del 
análisis abstracto, estructuras sintácticas y formas gramaticales ganan perspecti-
va y se transforman en enunciados, que, asociados a otros, habitan con naturali-
dad en los discursos.
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