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La ensefianza encaminada al desarrollo de destrezas en el campo de la pro-
duccién y comprensién de textos se ha mantenido tradicionalmente en un nivel
subjetivo, que impedia controlar con objetividad los progresos de los alumnos.
En esta comunicacién mostraremos algunas caracteristicas de un método nove-
doso en nuestro pais, centrandonos en los tipos de actividades que se proponen
y la finalidad que se persigue con cada una de ellas. Se trata de un método que
nace como resultado de los avances de la lingiifstica aplicada a la ensefianza de
la lengua materna, sobre todo a partir de los trabajos sobre madurez sintictica y
combinacion de oraciones (sentence combining) de Kellog Hunt. Digamos,
antes de pasar a la exposicion del método y de sus peculiaridades, que desde
hace algunos aitos se observa entre los profesores de Lengua Espafiola una pre-
ocupacioén por hacer de sus ensefianzas algo m4s importante para la formacién
de sus alumnos; late la idea de que las clases de Lengua no pueden continuar
siendo un compendio de lingiiistica tedrica, que poco aprovecha a los alumnos
de Ensefianza Primaria y Secundaria.

Como es sabido, la implantacién de la Ley General de Educacién trajo con-
sigo una modernizacidn del sistema docente en todo el pais. En nuestro campo
supuso la entrada de la nueva terminologia procedente de las escuelas estructu-
ralistas y generativistas, sobre todo de las primeras; por ello, los libros de texto
que han utilizado los alumnos en los dos iiltimos decenios estdn poblados de
fonemas, lexemas, arboles sintacticos, sememas, etc. La actualizacidn, por tan-
to, acercd a las aulas de los institutos y de las escuelas los contenidos que sus
profesores habian estudiado en la universidad. Ello acarred, como resultado, el
que se restaran horas a la ensefianza practica de la lengua, pues el tiempo inver-
tido en estas actividades habia que dedicarlo a las cuestiones tedricas, en la
mayoria de las ocasiones ininteligibles para las mentes escolares.

Pronto empezaron a oirse las voces de los que notaban que los alumnos cada
vez escribian peor o que eran incapaces de entender los contenidos de los libros
escolares. De ahi la necesidad de una nueva reforma educativa, que, tras un
periodo de experimentacion, comienza a dar sus primeros pasos oficiales este
afio.

Precisamente es ese afdn por llevar a cabo una transformacién que haga mds
eficaces las horas dedicadas a nuestra asignatura el que ha hecho nacer Produc-
cion y comprension de textos del profesor de la Universidad de Puerto Rico
Humberto Lépez Morales y de los autores de esta comunicacién. Quizis, sin
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que nos lo hayamos propuesto expresamente, es la respuesta que desea ofrecer
la nueva reforma a los estudiantes de Secundaria. Porque el método estd centra-
do en que los alumnos creen y comprendan textos espafioles, no que aprendan
teorfas lingiiisticas abstractas, ni siquiera que asimilen una teoria gramatical; se
trata, nada mds (y nada menos, hemos de subrayar), de que los alumnos traba-
jen realmente la lengua espaiiola, segin una metodologia que ofrece grandes
posibilidades para desarrollar tas habilidades concernientes a la composicién de
textos escritos y la adecuada inteligibilidad de los mismos.

El libro, que tiene caracter experimental, fue utilizado en el pasado afio
escolar por unos dos mil estudiantes de este Archipiélago, especialmente de la
Isla en que nos encontramos. Atendiendo a nuestra recomendacién, ha sido
implantado fundamentalmente en el primer curso del B.U.P. y FE.P,, si bien tam-
bién se ha aplicado en diferentes niveles del Bachillerato Experimental. Asimis-
mo, sobre todo en la ensefianza privada, se ha experimentado en octavo de
E.G.B. En este curso aumenta el nimero de centros que lo ponen en préctica, lo
cual ofrece la posibilidad de evaluar, con datos suficientes, la eficacia del méto-
do. Sefialemos que, junto al Manual destinado al alumno, se ha publicado una
Guia del Profesor, donde se aportan a éste las bases tedricas del modelo y unas
sugerencias de cardcter préctico, ademds de una de las soluciones posibles para
cada tipo de actividad.

Como indicdbamos al principio, hemos de subrayar que hablamos de un
manual estrictamente préictico. Los alumnos hardn ejercicios que tienen como
finalidad facilitarles la produccidn de diversas estructuras oracionales, pero en
ningtin momento se les da informacién gramatical sobre las mismas. En cierto
sentido, se invierten los papeles con relacién al tipo tradicional de clase: si en
ésta el alumno llega a analizar acertadamente estructuras oracionales, a veces de
gran complejidad, que luego no emplea en sus escritos, en nuestro caso se aspi-
ra a que las realice y las entienda sin que preocupe su plasmacion en el cldsico
andlisis sintdctico. En cada una de las 15 unidades que componen el manual, los
ejercicios de comprensién y de produccion, se suceden en forma de actividades
variadas, que persiguen fines distintos dentro de los dos objetivos fundamenta-
les. En la parte de produccién, por ejemplo, alternan ejercicios relativamente
sencillos, en que sélo hay que combinar dos proposiciones simples, con otros
mucho mds complejos, en los que se pide al alumno la elaboracién de un texto
amplio a partir de un niimero relativamente elevado de estructuras oracionales
simples.

En lo que se refiere a los tipos de enunciados que los alumnos han de traba-
jar, hemos de indicar que, a priori, se han excluido los literarios. La eliminacién
de tales textos obedece a su cardcter especifico, por la presencia en ellos de
complejidades que se alejan del uso normal de la lengua; partimos de la idea de
que no se trata de adiestrar a futuros literatos, sino a estudiantes que requieren
el aprendizaje de unas habilidades que les permitan construir textos coherentes
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y maduros desde el punto de vista sintdctico, asi como entender de forma ade-
cuada el tipo de mensajes que reciben en su etapa escolar y, después, en su
actividad profesional. Esa es también la raz6n de que se haya optado preferente-
mente por un tipo de mensaje expositivo o argumentativo; son los textos sobre
los que ha de trabajar el alumno en su actividad académica y los que, en reali-
dad, requieren un entrenamiento especifico por las dificultades que entrafan.
Esto no quiere decir que los temas carezcan de interés para el estudiante: ade-
mds de que, en ciertos momentos, se le pide que construya proposiciones sobre
temas como la milsica-disco o las peliculas de ciencia-ficcion, los textos, cree-
mos, resultan atractivos; a ello puede contribuir también el que se hayan incor-
porado referencias a realidades canarias, con el propdsito de hacerlos mds cer-
canos al alumno. Como nos han indicado los profesores que han puesto en
practica el método, no cabe duda de que la variedad de temas contribuye tam-
bién al enriquecimiento léxico y cultural de los estudiantes, a pesar de que no
sean €s0s los objetivos esenciales del manual.

1.1. En el terreno de la produccién, los primeros ejercicios que realiza el
alumno estdn dirigidos a la combinacién de proposiciones para formar diversos
tipos de oraciones complejas, cada uno de los cuales es resultado de una trans-
formacion especifica. El orden en que aparecen las distintas estructuras oracio-
nales que ha de practicar el alumno es el que exponemos a continuacién.

Se comienza con la adjetivacion, directa e indirecta (mediante nexos prepo-
sicionales) y se sigue con la aposicioén. Es decir, en las dos primeras unidades se
trabaja en el marco de la oracién simple, haciendo hincapié en las expansiones
propias de la frase nominal. Ya en la unidad 3 se pone énfasis en un tipo de
subordinacion, precisamente la més cercana a la que el alumno ha adquirido en
las unidades previas: la subordinacidn adjetiva especificativa, para seguir, en el
mismo capitulo, con la adjetivacién de caricter explicativo(l). Como es natural,
el comienzo de una nueva prictica no supone el abandono y olvido de las que
anteriormente se han ejercitado; por ello observamos continuamente ejercicios
de refuerzo, que persiguen apuntalar las destrezas adquiridas; asi, en la unidad
4, antes de pasar a otras construcciones oracionales, hay un conjunto de activi-
dades encaminadas a la reafirmacién de todos los usos de la construccién adya-
cente adjetiva, tanto de la que aparece constituyendo una sola oracién como de
aquella que supone composicién oracional.

Una vez asimilada esta destreza, se pasa a la subordinacién adjetiva sustan-
tivada mediante el articulo, sin presencia expresa del antecedente, v se introdu-
ce la construccién de relativo con las preposiciones a y para. Siguen las subor-
dinadas de lugar, tiempo y modo, y en la unidad 8 se incorporan las causales,
finales y concesivas. Las estructuras de gerundio se practican en la siguiente
unidad, en la que se incluyen asimismo las subordinadas condicionales, compa-
rativas y consecutivas, para terminar, en la unidad 10, con la préctica sobre las
tltimas construcciones oracionales que se trabajan en esta edicién experimental,
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la subordinacién adjetiva en que el relativo aparece precedido de diversas pre-
posiciones y aquellas otras introducidas por cuyo, que, como es bien sabido,
responden a una elaboracién compleja, que explica su escaso uso en la comuni-
cacioén cotidiana.

Todos estos ejercicios, relacionados con la estructura superficial de los dis-
cursos, persiguen enriquecer la madurez sintactica de los textos que construyen
los alumnos(?): se trata de que los estudiantes adquieran destrezas encaminadas
al procesamiento sintactico de los textos, de acuerdo con las ricas posibilidades
que pone a su disposicién nuestro sistema lingiifstico. Por ello, las précticas ini-
ciales de las primeras unidades tienen la finalidad de acostumbrar al alumno a
redactar, pero con un control sobre el tipo de estructuras oracionales que ha de
producir. Este es un ejercicio que, por su cardcter inusual en nuestro sistema
educativo, entrafia ciertas dificultades al principio, como nos han comentado los
profesores que han levado la experimentacién del método; sin embargo, pasa-
dos los primeros momentos, los estudiantes adquieren la habilidad necesaria
para realizarlos sin problemas. Con estas actividades alternan, a lo largo de todo
el manual, otras en que el alumno se enfrenta a la redaccion de pequefios textos
en los que ha de aplicar las diversas destrezas trabajadas previamente; asi, al
encontrarse ante varias posibilidades de combinar las proposiciones de base, se
acostumbra a seleccionar la que resulta mas apropiada en cada ocasién.

1.2. Pero es evidente que la produccién de un texto no supone sdlo estas
fases de superficie. Se ha de conseguir que los mensajes elaborados por los
estudiantes no sélo sean ricos en cuanto a la variedad sintdctica que manifies-
tan, sino que también sean coherentes. Por ello se incluyen précticas encamina-
das al logro de este objetivo. La primera de ellas es la formacién de complejos
proposicionales. Ya es sabido que, en cualquier texto, un determinado nicleo
temético puede ser desarrollado mediante una serie de proposiciones secunda-
rias (niicleo complejo) o puede llegar a la superficie sin otras adiciones (niicleo
simple). Para que los alumnos adquieran esa destreza, propia de la estructura
del texto, es necesario que empiecen construyendo un nimero limitado de pro-
posiciones para miicleos sencillos (el baloncesto, los viajes, las calculadoras) y
las combinen a continuacién. Poco a poco se les va pidiendo que aumenten la
cantidad de proposiciones adscritas a un nicleo determinado.

1.3. Sin embargo, ya sabemos que esos complejos proposicionales resuitan
diferentes no sélo por la cantidad de oraciones simples que los forman, sino
también por el tipo de informacién que transmiten dichas proposiciones. Por
ello se incorpora una serie de ejercicios que tienen como finalidad el que se
desarrollen unos nicleos bdsicos con proposiciones que indiquen hechos, deta-
lles, incidentes (que suponen participacién del escritor en el texto), valoracio-
nes (u opiniones subjetivas), razones y ejemplos. Estas practicas aparecen de
forma escalonada, en el orden en que las hemos expuesto en el parrafo que
antecede; por ejemplo, las proposiciones que hemos clasificado bajo el rétulo
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de razones han de aparecer después de que los alumnos hayan practicado la
produccidn de las subordinadas causales, dos unidades antes.

1.4. Una vez que el hablante ha seleccionado los niicleos temdticos y ha
decidido que algunos de ellos deben ser complejos, todavia tiene la posibilidad
de ordenarlos de varias maneras, que dependen fundamentalmente del modo de
discurso que se ha propuesto producir. Por eso se incluyen ejercicios que persi-
guen que el alumno reorganice textos previos de acuerdo con un orden distinto
de sus niicleos constitutivos; por ejemplo, si un texto narrativo estd ordenado
segiin el esquema temporal antes/ahora, el alumno ha de invertir la relacion
cronoldgica. Practicas similares se llevan a cabo con los otros modos discursi-
vos (argumentativo, descriptivo y expositivo). En las unidades finales, este tipo
de actividad se enlaza con las que habiamos sefialado en el punto anterior, pues-
to que se aportan los nicleos bésicos correspondientes a un tema y, antes de que
se elaboren las proposiciones que se pueden adscribir a cada uno de ellos, se
solicita al alumno que elija previamente el orden en que van a aparecer los
nicleos en el texto que finalmente compondra.

1.5. Dentro de estos ejercicios de produccién se encuentra también la reali-
zacion de resimenes, pero es evidente que €stos no pueden elaborarse sin que
antes se hayan cubierto las etapas de comprensién del texto a las que después
nos referiremos.

1.6. Como ha podido observarse, el método recorre un camino que va desde
el discurso hasta el tema, exactamente e! inverso al que se sigue en la produc-
cién de un texto. Por ello no puede causar extrafieza que, en esta organizacion,
los altimos ejercicios en aparecer sean precisamente los que consisten en selec-
cionar y ordenar los niicleos proposicionales para formar el texto, es decir, los
relacionados con su estructura interna, lo primero que hace el hablante una vez
que conoce el tema sobre el que va a escribir.

2. Pero el manual no se limita a la produccién, sino que, como ya sefiala su
titulo, abarca una serie de actividades destinadas a mejorar la capacidad de
comprensién de textos. Esos ejercicios comienzan con cuestiones de superficie
y terminan con los referidos al tema, es decir, €l mismo proceso que sigue el
receptor de los mensajes:

2.1. Al mismo tiempo que los alumnos practican la combinacién de proposi-
ciones para legar a la produccidn de oraciones complejas, realizan, con vistas a
la comprensi6n, ejercicios que consisten en descomponer las unidades T en sus
cldusulas integrantes. Es una prictica que alterna con las destinadas a la produc-
ci6n desde la primera unidad.

2.2. Moviéndonos todavia en un plano superficial, se realizan unas pruebas
que tienen como objetivo la verificacién del valor de verdad de las proposicio-
nes del discurso. Son ejercicios muy vdlidos para acostumbrar al estudiante a
leer atentamente los textos, como paso imprescindible en la comprensién de los
mismos. El alumno va entendiendo que las afirmaciones que se le proponen
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pueden ser falsas porque contradicen totalmente lo enunciado en el texto de
base o porque sélo lo hacen de forma parcial, lo cual obliga a una cuidadosa
lectura.

2.3. Cuando un texto se entiende, el receptor es capaz de afiadir los nexos
que falten, porque ha captado la cohesién semdntica interoracional, o puede
incorporar nuevos elementos, adecuados a la formulacién del propio texto. Esa
es la razén de que se incluyan préacticas en que el alumno ha de rellenar espa-
cios en blanco.

2.4. Otra clase de ejercicios persigue verificar la asimilacién del orden de
las proposiciones del discurso. En este caso se propone una serie de nicleos
proposicionales para que sean organizados de acuerdo con la secuencia del tex-
to que sirve de base al comentario. Es una prictica que tiene su correspondencia
exacta en la fase de produccién (vid. supra, 1.4).

2.5. En la unidad 8 se empieza a realizar una actividad que suele entrafiar
una gran dificultad para el alumno: distinguir la informacién fundamental de la
secundaria que aporta un texto. Se trata, como puede observarse, de la aplica-
cién de la macro-regla eliminante, mediante la cual el receptor hace desaparecer
toda la informacién circunstancial, los detalles poco relevantes que acompaiian
a un determinado nucleo, pero que no son semdnticamente indispensables para
la progresién del discurso. Es, como se ve, el paso mds importante para la reali-
zacion del resumen y para la determinacidn del tema. Dada la relevancia de esta
actividad, aparecen muchos ejercicios encaminados a que los alumnos adquie-
ran paulatinamente esta destreza fundamental: en los primeros momentos, se les
pide dnicamente que distingan si la informacién que transmiten ciertas afirma-
ciones de un texto es principal o secundaria; en unidades posteriores ya se obli-
ga a la seleccion, entre las oraciones propuestas, de la que mejor expresa lo
dicho en cada uno de los parrafos de un discurso. Una variante que persigue la
misma finalidad es la que requiere Ia determinacién del niicleo de un complejo
proposicional y sus proposiciones secundarias.

2.6. Como la informacidén que transmiten estas proposiciones secundarias no
es de la misma clase, se incluyen actividades que obligan a diferenciar el tipo
de informacidn que aportan, en relacién directa con los ejercicios de produccién
que comentamos anteriormente (vid. 1.3).

2.7. El final del proceso de comprension lleva a la determinacion del tema
del discurso. Metodoldgicamente se llega a este tltimo escalén como resultado
de unos pasos previos, que encuentran correspondencia exacta en los ejercicios
del manual: la delimitacién de los pérrafos, el descubrimiento de sus proposi-
ciones fundamentales, y la realizacién, a partir de ese hallazgo, del resumen del
texto.

Nuestra exposicién se ha centrado en las actividades que llevan a cabo los
alumnos segin el método propuesto. Por supuesto, todos estos ejercicios se
asientan sobre bases tedricas sélidas, desarrolladas por la lingiiistica aplicada a
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la ensefianza de la lengua materna a partir de las aportaciones chomskianas, tal
como se recoge en la bibliografia que se adjunta.

Los buenos resultados que se consiguen con la aplicacién de esta metodolo-
gia obligan a seguir trabajando para aportar a los estudiantes canarios, y a los de
otras latitudes, los medios para desarrollar unas habilidades imprescindibles en
su vida académica y profesional. Habrd que adaptar nuevos ejercicios para
afianzar destrezas especificas y habrd que programar actividades para distintos
niveles educativos, pero la seguridad de que con ello se contribuye a mejorar la
ensefianza y el aprendizaje de nuestra lengua debe animarnos a todos en la
empresa.

NOTAS

(1) No s6lo ha influido la relacién con las estructuras trabajadas para que se inicie as{ la produccién
de las oraciones compuestas. Hay otra razén importante: en las cuantificaciones que ha realizado
JM. Lope Blanch sobre las grabaciones de la norma culta de varias ciudades hispanoamericanas,
sobre los datos de 1a norma popular mejicana y sobre ciertos textos literarios, el investigador ha
comprobado estadisticamente que, tras las copulativas -que nosotros consideramos, siguiendo a
Hunt, cldusulas independientes, por la simplicidad de las transformaciones que la originan y por la
debilidad del nexo que une las proposiciones-, el tipo de relacién mds utilizado en esas muestras
hispdnicas es, en efecto, la subordinacién adjetiva. Vid. "La estructura de la cldusula en el habla y
en la literatura", Anuario de Letras, XVII (1979), pp. 97-112; y "La estructura del habla en cuatro
ciudades hispanoamericanas”, en Actas del 11 Simposio Internacional de Lengua Espafiola, Las Pal-
mas de G.C. Excmo. Cabildo Insular de Gran Canaria, 1984, pp. 367-379.

(2) Como ya es sabido, el grado de madurez sintictica admite una medicién objetiva segin la pro-
puesta hecha por K. Hunt sobre la base de la unidad T (o unidad terminal). Véanse, en este sentido,
los resultados de los trabajos realizados en Canarias por Antonia N. Torres "Indices primarios de
madurez sintdctica en escolares de Tenerife", en Actas del Congreso Internacional sobre el estudio
del espafiol, Salamanca, 1991 (en prensa), y también "Indices secundarios de madurez sintdctica en
escolares no universitarios de Tenerife", en Actas del congreso Internacional sobre la ensefianza
del espafiol, Madrid, 1992 (en prensa).
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