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En este trabajo se analiza una muestra de errores de expresión escrita del alumnado de tercer curso del 

grado de Educación Infantil, con el objetivo de detectar las posibles carencias gramaticales que en ellos 

subyacen y reflexionar sobre la relevancia de la didáctica de la gramática en su formación. Los resulta-

dos ponen de manifiesto la confusión de dicho alumnado en torno a ciertas categorías gramaticales y 

su incomprensión de las unidades morfosintácticas y de las relaciones que entre ellas se establecen. Todo 

ello nos lleva a plantear la necesidad de promover una didáctica de la lengua que preste atención a estos 

problemas y fomente el análisis y la reflexión.
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This work analyses a sample of written expression errors of students in the third year of the Infant Educa-

tion degree, with the aim of detecting possible underlying grammatical deficiencies and of reflecting on 

the relevance of grammar teaching in their training. The results reveal the confusion of students around 

certain grammatical categories, their misunderstanding of the morphosyntactic units and the relationships 

established between them. All this leads us to raise the need to promote a model of grammar teaching that 

focuses on these problems and encourages analysis and reflection.
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1.  Introducción
La didáctica de la escritura, integrada 
dentro de la competencia lingüística y/o 
comunicativa, está presente en todos los 
currículos académicos desde Educación 
Infantil hasta los niveles superiores del sis-
tema educativo. Esto da una idea de su re-
levancia en la educación del alumnado. A 
pesar de ello, cuando éste llega a la univer-
sidad, los errores ortográficos y/o gramati-
cales que exhibe son a menudo inauditos.

Si esto es preocupante siempre, más lo 
es en el caso del alumnado de los grados 
de Educación Infantil y Primaria, que habrá 
de convertirse en el profesorado de las si-
guientes generaciones, ya que es inexcusa-
ble que quien va a enseñar a escribir con 
corrección no sepa hacerlo. Precisamente 
por ello, la competencia comunicativa es 
una asignatura obligatoria en los planes 
de estudio de ambos grados, además de 
una competencia transversal que puede (y 
debe) ser evaluada en todas las asignaturas. 
Aun así, cuando los estudiantes llegan a los 
últimos cursos, los errores persisten.

Dada esta situación, el presente tra-
bajo tiene como objetivo principal analizar 
los errores cometidos por el alumnado uni-
versitario en el uso de la lengua escrita, con 
el fin de determinar sus posibles causas y 
reflexionar sobre las implicaciones pedagó-
gicas de las mismas.

2.  Estado de la cuestión
Los despistes, faltas de atención, cansancio, 
etc. pueden provocar usos inadecuados 
de la lengua escrita. Se habla entonces de 
faltas y no se les da excesiva relevancia. 
No obstante, esos usos inadecuados de 
la lengua escrita también pueden indicar 
una falta de conocimientos. Estos casos se 
denominan errores, son más graves y es a 

ellos a los que hemos prestado atención en 
este trabajo (Pit Corder, citado en D’Aquino, 
2016, p. 8).

Las posibles causas a las que se atri-
buyen ese tipo de errores son de diversa 
índole: el lenguaje coloquial de los medios 
de comunicación, la economía lingüística 
característica de las nuevas tecnologías, 
la disminución del hábito lector entre los 
jóvenes, la falta de atención y el desinte-
rés por su propio aprendizaje o el empleo 
de metodologías tradicionales en la ense-
ñanza, entre otros (Suárez Ramírez et al., 
2019). No obstante, los errores de redac-
ción en los que se centra nuestro estudio 
parecen derivar en gran medida (no ex-
clusivamente) de un escaso conocimiento 
de la gramática de la lengua. Como seña-
lan Morales y Hernández (2004, p. 9), “la 
producción deficiente de textos, desde el 
punto de vista gramatical, revela que [...] 
los estudiantes no han tomado conciencia 
sobre la normativa ortográfica del espa-
ñol”. De hecho, no es extraño pensar que el 
abandono de la enseñanza de la ortografía 
a raíz de la entrada en vigor de la LOGSE en 
1990 (Melguizo Moreno, 2016) y la escasa 
atención a la integración y sistematización 
de los contenidos gramaticales dentro del 
paradigma comunicativo (Ribas, Fontich y 
Guasch, 2014, p. 13) hayan influido en el in-
cremento de estos errores. También juega 
un papel importante el miedo a la abs-
tracción por parte del profesorado, miedo 
que puede desencadenar una dinámica de 
“aprendizaje por impregnación” (Fontich 
y Camps, 2015, p. 24) en el que se apren-
den las normas gramaticales y ortográfi-
cas a través del uso, y que está orientada 
al producto final en lugar de al proceso de 
redacción.
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Independientemente del enfoque en 
el que se base la enseñanza de la lengua 
escrita (enfoque basado en la gramática, 
en las funciones, en el proceso y en el con-
tenido; Cassany, 1990), se ha de tener en 
cuenta que “en cualquier acto de expresión 
escrita interviene la gramática” (Cassany, 
1990, p. 79). Por tanto, optar por perspec-
tivas didácticas centradas en el uso, no 
puede implicar una desatención a la gra-
mática y a la función de los elementos tex-
tuales. No obstante, esta postura acerca del 
lugar de la gramática en la didáctica de la 
lengua no está falta de controversia.

Algunos estudios recientes aducen 
que no existen en el ámbito de la L1 evi-
dencias empíricas de que la instrucción 
gramatical incida en un mejor uso de la len-
gua escrita (Williams, 2005; Andrews, 2005, 
2010). Esta postura, junto con el auge de los 
métodos comunicativos, ha llevado a prio-
rizar el uso de la lengua frente la atención 
a la forma.

Sin embargo, la idea de que conocer 
la gramática genera un mayor y mejor do-
minio de la lengua ha ido ganando adep-
tos desde mediados de los 80 (Bolitho y 
Tomlinson, 1980; Wright y Bolitho, 1993; 
Ellis, 1994; Camps, Guasch, Milian y Ribas, 
2005; Camps y Milian, 2020; entre otros). 
Desde este punto de vista se considera que 
una mayor atención a la forma (Long, 1991) 
no sólo ayuda a conocer la gramática de la 
lengua, sino que, sobre todo, desarrolla un 
mayor grado de conciencia metalingüís-
tica. Como señalan Ribas, Fontich y Guasch 
(2014, p. 12), estudiar el sistema gramatical 
en sí mismo no está reñido con dar un valor 
funcional a los contenidos gramaticales y 
permitiría desarrollar un conocimiento del 
sistema más ordenado y un uso de la len-
gua más efectivo y consciente. De hecho, 

los usos formales y escritos de la lengua 
precisamente “requieren un conocimiento 
explícito del sistema lingüístico” y “un alto 
grado de consciencia” (Reig, 2020, p. 41) y 
convertir la lengua en objeto de reflexión 
“posibilita el tránsito del uso espontáneo 
de las lenguas a los usos elaborados (ora-
les o escritos) que la sociedad actual de-
manda” (Rodríguez-Gonzalo, 2012, p. 109; 
cf. Camps, 2009; Fontich, 2019).

3.  Metodología
El corpus analizado está formado por traba-
jos de una extensión de 25 páginas elabo-
rados en una actividad de la asignatura de 
“Didáctica de la lengua y la literatura” por 
un grupo de 35 alumnos de tercer curso de 
Educación Infantil que ha elegido el caste-
llano (su L1) como lengua vehicular. Estos 
alumnos han cursado en primero y segun-
do sendas asignaturas dedicadas a la ins-
trucción de la competencia comunicativa, 
por lo que se espera que tengan un sólido 
manejo de la lengua escrita en castellano.

Los trabajos fueron realizados con or-
denador, a lo largo de varias semanas y en 
grupos de entre cuatro y seis, por lo que los 
alumnos tenían acceso al corrector y dispo-
nían de tiempo suficiente para realizar una 
revisión y corrección entre iguales. A pesar 
de todo ello, los resultados confirman no 
solo la persistencia de errores, sino, sobre 
todo, la gravedad de los mismos.

Los errores detectados fueron reco-
pilados y organizados en distintas cate-
gorías (signos de puntuación, ortografía y 
acentuación, categorías morfosintácticas, 
sintaxis oracional, concordancia y cohe-
sión). Extraídos los resultados, se percibió 
la fuerte vinculación de muchos de estos 
errores con cuestiones de índole gramati-
cal. Más allá de un análisis cuantitativo de 



Encinas Reguero, M. C., Balza Tardaguila, I.46  |

©2021 SEDLL. Lenguaje y Textos, 54, 43-54

los errores, que nunca fue el objetivo de 
esta investigación, la atención se centró en 
analizar las posibles carencias gramaticales 
relacionadas con los errores cometidos por 
el alumnado, con el objetivo de evidenciar 
la relevancia de la comprensión de la gra-
mática para el uso correcto de la lengua 
escrita.

4.  Análisis de errores
A continuación, se muestra una selección 
de los errores más relevantes detectados 
dentro de cada categoría, dados los proble-
mas que evidencian en torno a la compren-
sión de la gramática.

4.1.  Signos de puntuación
En el corpus analizado destacan por su re-
currencia los errores de puntuación, que 
van desde el empleo del signo inadecuado, 
a la ausencia de signos o a su presencia in-
necesaria en determinados contextos.

Así, es sorprendentemente caracterís-
tica la tendencia a escribir punto y coma 
en lugar de dos puntos (mucho menos 
frecuente es el error inverso) para dar paso 
a una enumeración (1), así como a utilizar 
el punto en lugar de la coma para separar 
sintagmas dentro de una misma frase (2) u 
oraciones principales de subordinadas (3):
1.	 En lo que a la estructura se refiere, la de 

todos los cuentos contiene los siguien-
tes apartados; introducción, nudo y 
desenlace.

2.	 destaca el hecho de que mientras 
en La ardilla Nogalina, El sastre de 
Gloucester y El rey Babar este ámbito de 
acción no está presente. En los otros 
tres cuentos analizados sí que aparecía 
un personaje cuya función en la histo-
ria era atribuir el objeto de búsqueda al 
protagonista […]

3.	 en el cuento de La ardilla [N]ogalina, 
se puede observar el conflicto ex-
terno que hay entre el búho y la ardilla. 
Donde ella no tiene ningún respeto 
hacia el búho y le está molestando a 
cada rato.
Asimismo, es frecuente la ausencia de 

comas para separar oraciones subordinadas 
(4). Pero lo más significativo es la tendencia 
a incluir una coma en aquellos lugares en 
los que se hace una pausa prosódica, sin 
atender a la gramática de la oración. Tal es 
el caso del uso incorrecto de la coma des-
pués del sujeto (5, 6) o después de la con-
junción subordinante (7). Incluso en alguna 
ocasión, aunque menos frecuente, se llega 
a usar punto y coma donde se hace una 
pausa (8).
4.	 Como señala Propp en sus estudios es 

característico de los cuentos populares 
empezar con […]

5.	 Los demás cuentos restantes, disminu-
yen sus […]

6.	 un último punto destacable, es que 
[…]

7.	 […] este suceso está relacionado con 
la vida del autor puesto que, él mismo 
vio finalizar la guerra donde cambió su 
fusil por un pincel.

8.	 Se ha pasado de descripciones breves 
y con poca sensorialidad propias del 
cuento popular; a descripciones más 
complejas y detalladas
Todos estos ejemplos muestran un 

conocimiento escaso de la función de los 
distintos signos de puntuación y una ten-
dencia a utilizar los signos de puntuación al 
margen de la sintaxis oracional, tendencia 
derivada presumiblemente del escaso co-
nocimiento lingüístico.
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4.2.  Ortografía y acentuación
Otros errores ortográficos recogidos en el 
corpus ponen de manifiesto la confusión 
entre categorías gramaticales homófonas 
o parónimas. Un ejemplo que llama espe-
cialmente la atención por su frecuencia y su 
magnitud es la confusión entre la preposi-
ción ‘a’ y la forma auxiliar ‘ha’:
9.	 la función del antagonista es aquella 

que más a cambiado
10.	 Estos tiempos apenas dan tiempo 

a pensar o ha realizar una correcta 
redacción
El alumnado también muestra dificul-

tades para diferenciar la conjunción ad-
versativa “sino” de la expresión condicional 
negativa “si no”:
11.	 no se da este comienzo formular, si no 

que cada uno emplea una manera di-
ferente para dar comienzo a la historia
Del mismo modo, muchos de los erro-

res de acentuación se deben al mal uso o 
a la ausencia de la tilde diacrítica, lo que 
puede derivar del desconocimiento de la 
propia regla, pero también de la dificultad 
para diferenciar las categorías gramaticales 
implicadas. En ese sentido, son habituales 
los errores devenidos de no acentuar el 
pronombre/adverbio interrogativo (12) o 
de acentuar el adverbio relativo en su lugar 
(13); acentuar el determinante demostra-
tivo en lugar del pronombre (14), al aplicar 
de manera errónea la prescripción ortográ-
fica anterior a 2010; o no usar la tilde para 
diferenciar el pronombre personal tónico 
‘él’ del artículo átono ‘el’ (15).
12.	 es importante analizar cuales son las 

características literarias que definen 
estos relatos

13.	 se transforma en una huida del lugar 
dónde no quiere habitar

14.	 éstos ayudantes no cuentan con las 
mismas características en todas las 
historias

15.	 se observan algunas variaciones como 
que el animal no se queda en la granja 
y el mismo decide ir en busca de un 
destino mejor
Los errores mostrados no parecen 

obedecer a una falta de atención o des-
interés, ya que algunos de ellos podrían 
considerarse casos de ultracorrección; más 
bien, dejan entrever la falta de conciencia 
lingüística del alumnado, que no es capaz 
de comprender la función de las diferentes 
categorías gramaticales en su L1.

4.3.  Categorías gramaticales: 
preposiciones, auxiliares
Los alumnos a menudo cometen errores 
en relación con el uso de ciertas categorías 
funcionales, como preposiciones y auxilia-
res, que una vez más son un indicativo de la 
falta de conocimiento lingüístico.

En el ámbito de las preposiciones, lla-
man la atención los errores cometidos en 
relación con ciertas locuciones. Por ejem-
plo, el alumnado utiliza con frecuencia ‘a 
diferencia que’ en lugar de ‘a diferencia de’ 
(16), e incluso se encuentra la forma ‘a dife-
rencia con’ (17):
16.	 Respecto a El patito feo, a diferencia 

que, en el cuento de La Cenicienta, pre-
valece el conflicto interno, […]

17.	 A diferencia con el final de La Cenicienta, 
en este no aparece la venganza […]
Es habitual también encontrar la adi-

ción de preposiciones innecesarias, espe-
cialmente por la reinterpretación de verbos 
transitivos como preposicionales. Un ejem-
plo típico se produce con el verbo ‘conlle-
var’, cuya estructura se equipara con la de la 
expresión ‘llevar a’:
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18.	 La transformación de dichos contex-
tos, por tanto, conlleva a la evolución 
de la misma familia.
En sentido contrario, muchas veces se 

suprimen preposiciones que son impres-
cindibles, cuando se asimilan a un sonido 
idéntico anterior o posterior (19, 20).
19.	 parece que va haber un acercamiento
20.	 en El rey Babar se aspira conseguir algo 

material y tangible
Del mismo modo, la asimilación o re-

ducción fonética que tiene lugar en el uso 
oral da pie a la supresión de la forma auxi-
liar ‘ha’ correspondiente a la tercera persona 
del presente del verbo haber.
21.	 se apreciado como cada vez la LIJ […]

En resumen, todos los errores seña-
lados en este apartado son errores de re-
dacción que reflejan en gran medida un 
conocimiento lingüístico limitado.

4.4.  Sintaxis oracional: oraciones de 
relativo
A nivel de sintaxis oracional la fuente típica 
de errores en las producciones escritas ana-
lizadas son las oraciones de relativo.

Uno de los errores más extendidos 
es la supresión de la preposición anterior 
al pronombre relativo en los casos en los 
que el antecedente lleva esa misma pre-
posición (22). Se trata de un error típico del 
habla coloquial (R.A.E., 2005), pero que con 
frecuencia hallamos en las composiciones 
escritas de nuestro alumnado.
22.	 al igual que en el segundo, que se 

menciona palabras como […]
En otros casos, en cambio, la explica-

ción del error es más compleja, ya que re-
sulta complicado saber lo que el alumno 
quiere expresar:
23.	 Esto se puede observar en El sastre de 

Gloucester que, el mismo sastre antes 

de ponerse enfermo, trabajaba día y 
noche.

24.	 La ardilla Nogalina, quien es un perso-
naje travieso[,] pero que al final de la 
historia se puede apreciar un cambio 
de actitud.
El error en 23 podría explicarse de 

diversas maneras: 1) omisión de la prepo-
sición ‘en’ delante del pronombre de re-
lativo (el alumno quería decir “en el que/
en el cual/donde el mismo sastre”); 2) uso 
incorrecto de la coma y repetición del an-
tecedente (el alumno quería decir “en El 
sastre de Gloucester, que/quien antes de 
ponerse enfermo...”), aunque esta oración 
seguiría siendo incorrecta, porque El sastre 
de Gloucester es el título de la obra y no de-
signa al personaje; 3) uso de la forma más 
frecuente ‘que’ en sustitución de ‘cuyo’, me-
nos habitual en la lengua oral (el alumnado 
quería decir “en El sastre de Gloucester, cuyo 
protagonista…”).

La falta de gramaticalidad de 24 tam-
bién viene dada por el uso ilegítimo del 
pronombre ‘que’ a modo de nexo entre la 
cláusula principal y la introducida por el 
relativo. En este caso, ‘que’ no puede ejer-
cer de sujeto de la forma verbal ‘se puede’ 
y, por lo tanto, no cumple ninguna función 
dentro de la oración. El alumno parece no 
ser capaz de articular la estructura lingüís-
tica correcta, que intuimos podría ser la 
siguiente: “La ardilla Nogalina, quien es un 
personaje travieso, pero en cuya actitud se 
puede apreciar un cambio al final de la his-
toria […]”.

En definitiva, lo que se observa en rela-
ción con las cláusulas de relativo es un em-
pleo generalizado del pronombre ‘que’ al 
margen del tipo de relación sintáctico-se-
mántica que se da entre el antecedente y 
el relativo. Es decir, el pronombre ‘que’ se 
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usa como forma por defecto, incluso para 
expresar relaciones de posesión-inclusión, 
en sustitución del pronombre ‘cuyo’ muy 
poco frecuente en la lengua oral, o para 
expresar cualquier otro tipo de relación 
(tiempo, lugar, causa, etc.) introducida por 
un sintagma preposicional (‘en el que’, ‘por 
el que’, etc.).

Si bien es cierto que este error es re-
flejo del habla coloquial, no deja de evi-
denciar el desconocimiento o falta de 
entendimiento de la doble función de los 
pronombres relativos, que ejercen, por un 
lado, de nexo o transpositor, pero que a la 
vez desempeñan una función determinada 
en la oración que transponen (Hernando 
Cuadrado, 1998, p. 257). Es decir, los alum-
nos parecen olvidar u obviar que el uso de 
un determinado pronombre relativo está 
restringido al tipo de función sintáctica que 
dicho pronombre ejerce en la cláusula en 
la que aparece, lo que conduce al uso de 
estructuras antigramaticales.

4.5.  Errores de concordancia
Los alumnos saben que sujeto y verbo han 
de concordar y así lo reflejan por lo general 
en sus escritos. No obstante, se observan 
algunos contextos en los que se tiende a 
cometer errores de concordancia con más 
frecuencia. Uno de ellos tiene que ver con 
la posición o la distancia relativa a los ele-
mentos concordantes. Así pues, cuando el 
sujeto sucede al verbo, o sujeto y verbo es-
tán separados entre sí por otros elementos 
oracionales, la probabilidad de error parece 
mayor.

Por ejemplo, en la oración predicativa 
25, en la que el sujeto sigue al verbo, el 
alumno utiliza el verbo en singular, inde-
pendientemente del número del sujeto. 
Es decir, el verbo permanece invariable en 

singular, como ocurriría si el sujeto fuese 
una subordinada sustantiva (‘es destacable 
que’).
25.	 [es]

sg.
 destacable [los diferentes tipos 

de denominaciones]
pl.

 que se emplean 
[...]
Lo mismo ocurre en los casos siguien-

tes, en los que el sujeto concuerda en nú-
mero pero no en género con el participio 
(26, 27) al que sucede.
26.	 Debajo estará [escrito]

masc.
 [la palabra]

fem.
 [...].

27.	 A continuación, serán [plasmados]
masc.

 
[algunas obras]

fem.
 más populares

Los ejemplos anteriores tienen en co-
mún el hecho de que en el orden lineal el 
sujeto se encuentra a la derecha del ele-
mento con el que debería concordar, es 
decir, el orden lineal de la oración es VS en 
lugar de SV, lo que algunos autores han se-
ñalado como un factor desencadenante de 
falta o ruptura de concordancia (Fält, 1972; 
Mendikoetxea, 1999, p. 1678).

En otras ocasiones el problema no está 
tanto en el orden, cuanto en la distancia 
que existe entre los elementos que deben 
concordar o en el hecho de estar separados 
por elementos intercalados (cf. Sánchez, 
Jaichenco y Sevilla, 2014):
28.	 [Estas dos versiones]

fem.
 a la hora de 

crear una relación entre imagen-texto 
son [distinguidos]

masc.
 en dos tipos dife-

rentes; libro ilustrado y álbum ilustrado.
Muchos errores de concordancia se 

dan precisamente entre el pronombre rela-
tivo y su antecedente, lo cual pone una vez 
más de manifiesto la complejidad que esta 
construcción entraña para el alumnado.

Por ejemplo, en casos en los que el ele-
mento relativo no sigue inmediatamente al 
antecedente (no son adyacentes), se per-
cibe una tendencia a usar invariablemente 



Encinas Reguero, M. C., Balza Tardaguila, I.50  |

©2021 SEDLL. Lenguaje y Textos, 54, 43-54

el masculino singular, con independencia 
del género o número del antecedente.
29.	 se ha realizado [una guía]

fem.
 de ayuda 

al profesorado [en el que]
masc.

 se inclu-
yen autores de poesía y sus obras más 
significativas
No obstante, en el ámbito de las ora-

ciones de relativo también se llegan a dar 
errores de concordancia en casos en los que 
antecedente y pronombre son adyacentes:
30.	 publica poesía en varios formatos, 

como, en [las redes sociales]
fem.

, [en el 
que]

masc.
 tiene un blog de poesía lla-

mado Palabras de perdiz
Por lo tanto, no parece que en este 

caso los errores se circunscriban a cuestio-
nes de posición o distancia únicamente, 
puesto que ocurren independientemente 
del orden o de la falta de adyacencia entre 
antecedente y relativo.

Además de la falta de concordancia 
entre antecedente y pronombre, en oca-
siones también se observa falta de concor-
dancia entre el antecedente y el verbo:
31.	 ambos personajes tienen una función 

pasiva ante los [sucesos negativos]
pl.

 
que les [ocurre]

sg.

Esto sucede especialmente en presen-
cia de determinados verbos pronominales. 
En estos casos, los alumnos parecen no 
tener claro qué concuerda con qué, como 
en el ejemplo siguiente, en el que se con-
cuerda el verbo con el objeto (en lugar de 
con el sujeto), y el pronombre con el sujeto 
(en lugar de con el objeto).
32.	 los frutos que se les antojó a la madre.

También llama la atención la presencia 
de expresiones de cuantificación en rela-
ción con los errores de concordancia:
33.	 los diferentes enfoques que [aportan]

pl.
 

[cada asignatura]
sg.

 al juego.

34.	 no existe [ninguna persona]
sg.

 que 
[interfieran]

pl.
 en los objetivos de los 

protagonistas
El caso del cuantificador distributivo 

‘cada’ podría analizarse como un fenómeno 
de concordancia ad sensum, en el que el 
sintagma ‘cada asignatura’ se interpreta 
como una pluralidad, al igual que ocurre 
con las estructuras pseudopartitivas for-
madas por ‘cuantificador + de + sustantivo 
plural’ (‘multitud de’, ‘infinidad de’...) (Solana, 
2018) o con sustantivos colectivos (Bosque, 
1999, p. 38). No obstante, en el caso de ‘nin-
guna persona’, el error no guarda relación 
aparente con este tipo de fenómeno.

En conclusión, los errores de concor-
dancia son especialmente recurrentes en 
presencia de determinados factores (posi-
ción y distancia de los elementos, presencia 
de pronombres relativos, verbos pronomi-
nales, determinados cuantificadores…), si 
bien en ocasiones suceden incluso al mar-
gen de estos. En cualquier caso, todos estos 
ejemplos son testimonio de usos incorrec-
tos de la lengua que pueden atribuirse a 
una falta de conocimiento o de compre-
sión de las estructuras lingüísticas.

4.6.  Errores de cohesión
Probablemente uno de los problemas más 
recurrentes en los textos escritos de nues-
tro alumnado sea el de la falta de cohesión, 
un error que, además, incide directamente 
en el significado y provoca que algunas de 
las oraciones sean un sinsentido. De hecho, 
algunos de los errores analizados previa-
mente, como son el mal uso de los signos 
de puntuación o los fallos de concordancia, 
son considerados errores comunes de co-
hesión, puesto que dificultan enormemen-
te la comprensión del texto. Además, otros 
errores frecuentes son la ausencia o el uso 
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incorrecto de conectores o marcadores dis-
cursivos. Sirva como muestra el siguiente 
ejemplo:
35.	 A lo que al cuento de El sastre de 

Gloucester se refiere, [...]
No obstante, uno de los errores que 

más llama la atención por su frecuencia y, 
ante todo, por la flagrante falta de conoci-
miento sintáctico que evidencia, tiene que 
ver con las relaciones de referencia.

Por un lado, los alumnos tienden a 
omitir el sujeto en contextos en los que 
este es necesario para la comprensión del 
enunciado:
36.	 cuando la madrastra

*i, j
 le niega la peti-

ción del ir al baile y [e
i
] necesita ayuda 

de los animales
En esta oración el sujeto lógico del se-

gundo verbo (‘necesita’) es la Cenicienta, 
pero el referente más cercano es la madras-
tra; por lo tanto, lo que se da a entender es 
que es la madrastra quien necesita ayuda 
de los animales.

Por otro lado, cabe destacar la abun-
dancia de ejemplos en los que el supuesto 
sujeto lógico está embebido dentro de un 
complemento preposicional, es decir, de 
un adjunto, por lo que no constituye un su-
jeto sintáctico válido:
37.	 en [El sastre de Gloucester y La ardi-

lla Nogalina]
i
 solo cuentan

i
 con un 

antagonista
38.	 en [el cuento de La Cenicienta]

i
, es

i
 el 

único en el que se [...]
Resumiendo, los errores de cohesión 

mostrados evidencian una vez más la gra-
vedad del problema concerniente a la falta 
de conciencia lingüística del alumnado de 
tercer ciclo.

5.  Conclusiones
La selección de errores de este trabajo pone 
de relieve la escasa competencia escrita 
con la que algunos alumnos universitarios 
llegan a los cursos superiores del grado. 
Tras estudiarlos detenidamente, se intuye 
una falta de entendimiento generalizado 
de las unidades lingüísticas, su estructura, 
sus funciones y el tipo de relaciones que 
se establecen entre ellas. Así, los errores 
de puntuación dejan entrever las dificul-
tades del alumnado para distinguir entre 
sintagmas, oraciones simples y subordina-
das. Asimismo, son preocupantes las faltas 
ortográficas relacionadas con términos ho-
mófonos (a/ha) o parónimos (determinan-
tes/pronombres demostrativos, elementos 
relativos/interrogativos), y aquellas relacio-
nadas con fenómenos de asimilación foné-
tica que tienen lugar en la lengua oral (va 
haber/va a haber, etc.), ya que advierten de 
los problemas de nuestro alumnado para 
distinguir las diferentes categorías gramati-
cales y sus funciones. También destacan las 
dificultades en relación con las estructuras 
de relativo, la concordancia y la asignación 
de referencia, que ponen de manifiesto la 
incomprensión de las relaciones sintácticas 
entre los elementos de la oración y los prin-
cipios por los que se rigen.

En consecuencia, se observa la nece-
sidad de una didáctica de la gramática que 
dirija la atención a los fenómenos grama-
ticales implicados en las construcciones 
analizadas y propicie la reflexión en torno 
a ellas, pues la reflexión sobre la actividad 
metalingüística permite al alumnado desa-
rrollar un control progresivo del uso de la 
lengua, especialmente en el ámbito de la 
lengua escrita (Camps, 2009, 2014; Camps 
y Milian, 2020; Durán y Rodríguez-Gonzalo, 
2020; Reig, 2020), así como producir 
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discursos coherentes (Rodríguez González, 
2020).

En este sentido, una propuesta inte-
resante sería, en la línea de lo sugerido en 
Gallego (2016), la de combinar los ejer-
cicios gramaticales habituales, basados, 
sobre todo, en la distinción, clasificación 
y etiquetaje de categorías gramaticales, 
con ejercicios que planteen problemas de 
gramática, como los que Bosque (2015, ci-
tado en Gallego, 2016, p. 152) propone, a 
saber, ejercicios de análisis directo, análisis 
inverso, análisis con secuencias agrama-
ticales, pares mínimos, dobles pares mí-
nimos y doble análisis. También destacan 
las secuencias didácticas para aprender 

gramática propuestas en Camps y Zayas 
(2006), que buscan investigar el funcio-
namiento de diferentes aspectos de la 
gramática y sistematizar el conocimiento 
gramatical construido a lo largo de un pro-
ceso de investigación. Cualquiera de estos 
enfoques tiene la ventaja de que, al presen-
tarse los contenidos lingüísticos como pro-
blemas (aprendizaje basado en problemas/
basado en la investigación), el alumno no 
sólo desarrolla capacidades como la obser-
vación, el análisis, la abstracción, la síntesis, 
la generalización o la argumentación, entre 
otras, sino que, además, se muestra más 
motivado al participar activamente en su 
aprendizaje.
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