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Resumen 

El artículo analiza comparativamente la evolución de la madurez sintáctica en estudiantes 
de español como lengua materna y segunda/extranjera, entrenados con secuencias didácti-
cas en torno a la lectura y la escritura. Se analizan 181 escritos de sujetos de primer curso 
de ESO y Bachillerato (España), y 150 de estudiantes de ESL/LE de nivel intermedio y 
avanzado. Analizamos dos variables: (1) condiciones de la expresión escrita y (2) diferencia 
entre los promedios de las pruebas postest y pretest. Los resultados muestran que los grupos 
entrenados obtienen mejores índices en la mayoría de las mediciones. Así pues, probamos 
en ambos colectivos (lengua materna y extranjera) la eficacia del entrenamiento diseñado 
para desarrollar sus habilidades lingüísticas. 
Palabras clave: comprensión escrita, producción escrita, español como lengua materna, 
español como lengua segunda/extranjera, madurez sintáctica. 

VALIDATION OF SYNTACTIC MATURITY TRAINING: COMPARATIVE ANALYSIS OF 
WRITTEN COMPREHENSION AND PRODUCTION IN MOTHER TONGUE AND FOREIGN 

LANGUAGE SPANISH STUDENTS

Abstract

This article makes a comparative analysis of the evolution of syntactic maturity both in stu-
dents whose native language is Spanish and others for whom it is a second/foreign language 
who have been trained with a specific model for exercising didactic sequences for reading 
and writing. Some 181 written compositions from first-year ESO and Bachillerato students 
(Spain), and 150 from SSL/FL Intermediate and Advanced levels have been analysed. Two 
variables are examined: (1) conditions of written expression and (2) variations between 
posttest and pretest averages. The results show that the trained groups achieve better rates 
in most measurements. Thus, the effectiveness of the training designed to develop their 
linguistic skills is demonstrated in both groups (native and foreign language).
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1. INTRODUCCIÓN

La investigación que sostiene este artículo ha tenido como propósito exa-
minar la adquisición y evolución de la competencia escrita en alumnos de español1 
como lengua segunda o extranjera2 (ESL/ELE) y de español como lengua materna 
(ELM), a través del análisis de los resultados que ha tenido la aplicación de un 
modelo específico de entrenamiento de destrezas escritas (escritura y comprensión 
lectora), adaptado de López Morales et al. (2003). 

Dicho método parte de las propuestas precursoras de Kellogg Hunt (1965), 
cuyas técnicas, rigurosamente objetivas, miden la madurez sintáctica de un discurso, 
entendida esta como la habilidad de producir oraciones de mayor complejidad estruc-
tural mediante incrustación, elisión, sustitución y traslado, operaciones transforma-
cionales de la teoría lingüística chomskiana. A pesar de que algunos aspectos de esta 
teoría han sido superados, sigue siendo la base de numerosos intentos de exploración 
de la adquisición del lenguaje en las primeras etapas de la vida, porque permite des-
cribir de modo explícito el conocimiento gramatical, entendido como agrupación 
de constituyentes con restricciones combinatorias específicas (Hunt, 1970). 

Tras estos estudios en lengua inglesa de los años 60 y 70, muchos trabajos 
emprendieron mediciones que también entienden la madurez como una capacidad 
evolutiva para combinar estructuras oracionales. Así, el desarrollo de la expresión 
escrita será un proceso que lleve a dominar la sintaxis para producir oraciones de 
estructuras cada vez más densas, que trasmitan más información con cada enun-
ciado y expresen contenidos de mayor complejidad. 

Ya en los años ochenta, el suizo Roulet (1980) proponía una pedagogía inte-
grada de las SL/LE y las pautas señaladas por el Consejo de Europa aconsejaban 
fundamentar la enseñanza de las lenguas en principios lingüísticos comunes. Tam-
bién en este sentido, el Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER, 
Consejo de Europa, 2002) habla de la existencia de una competencia plurilingüe y 
pluricultural que supere las habilidades monolingües y permita la transferencia de 
estrategias de una lengua a otra. Señalaba el MCER la conveniencia de incidir en la 
investigación a partir de formas de trabajo coordinado, como el que hemos realizado. 
Esa consideración de una competencia plurilingüe tiene su fundamento en la teoría 
de la competencia común subyacente de Cummins y Swain (1986), lo cual supone 

1   En cuanto al nombre de la lengua, utilizaremos «español» y no «castellano» para prever 
equivalencias con el ‘español’, entendido como la lengua general (compartida por todos los hispano-
hablantes), y ‘castellano’, una de las variedades o realizaciones de la lengua (la de los hablantes sep-
tentrionales de la España peninsular).

2   Desde el punto de vista sociolingüístico, la «segunda lengua» es la que se aprende-enseña 
en un contexto donde es medio de comunicación, y la «extranjera», donde no lo es (Richards et al., 
1997), entornos homosiglósico y heterosiglósico para Moreno (2010). Parte de la bibliografía espe-
cializada suele hacer esta distinción. En el caso de España, donde se llevó a cabo la experimenta-
ción, sería SL (o también L2). No obstante, no usaremos esta diferenciación por no ser rentable en 
el presente trabajo.
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aprovechar el aprendizaje en una lengua para mejorar el de otras. Nuestra investiga-
ción se fundamenta en estas consideraciones, puesto que pretende llevar a cabo tareas 
de análisis y contraste en el aprendizaje y en la metodología en la enseñanza de la 
LM y de la SL/LE, mediante la comprobación de resultados de un entrenamiento.

2. MARCO TEÓRICO

2.1. Planteamiento y antecedentes

Los estudios de Olloqui de Montenegro, Rodríguez Fonseca, Vázquez y 
Herrera Lima, incluidos en el trabajo de López Morales (1991), demostraron la 
conexión de la madurez sintáctica con diversas variables como la edad o grado de 
escolarización, el sexo o el modo de discurso, aunque no se había llegado a probar 
la incidencia de otros factores como el nivel socioeconómico o sociocultural. 

Asimismo, los trabajos de Véliz (1988) y de Muñoz Rigollet et al.(1985) 
habían comprobado la eficacia de que estudiantes universitarios de LM fuesen 
entrenados con un método de combinación de oraciones. García Carmona (2005) 
siguió esta misma línea aplicando ese modelo a un pequeño grupo de estudiantes 
de español LM (ELM) y español SL/LE (ESL/LE). Entonces, consideramos intere-
sante actualizar esos datos a partir de la evolución de las producciones de nuestros 
estudiantes de ELM y de ESL/LE antes y después de trabajar con los materiales de 
López Morales et al. (2003). Así podríamos contrastar el progreso en la madurez 
sintáctica en los dos colectivos. 

Los resultados de las investigaciones anteriormente citadas confirman la 
existencia de diferencias reveladoras en el grado de madurez sintáctica del alumnado 
de ELM a lo largo de su escolarización. Inciden en que dicha capacidad mejoraría 
notablemente si, para ello, se utilizaban actividades que entrenasen la producción 
escrita. Todos esos precedentes nos animaron a observar la evolución de la expresión 
escrita en un mayor número estudiantes de ELM y de ESL/LE. 

En la investigación decidimos utilizar los indicadores de Hunt (1965, 1967, 
1970, 1977), que habían comprobado la validez de los índices de madurez en sus 
mediciones de evolución sintáctica en la producción escrita, y aumentar el tamaño 
de las muestras de los estudios precedentes, tanto en ELM como en ESL/LE. Tam-
bién parecía adecuado establecer contrastes entre ellos a fin de conocer su progreso. 
Por consiguiente, este trabajo se ha desarrollado en esos dos apartados diferenciados.

 Con el grupo de LM, deseamos conocer los resultados de la aplicación del 
método de López Morales et al. (2003) en alumnos de distintos niveles de Enseñanza 
Secundaria (ESO y Bachillerato)3, observar la evolución de los datos de la madu-

3   El sistema educativo de España está dividido en cuatro niveles: Inicial, Primaria, Secun-
daria y Superior; el segundo y el tercero son obligatorios. La educación inicial o infantil es voluntaria 
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rez sintáctica en sus escritos, ampliar las muestras de investigaciones precedentes y 
establecer una comparación con los resultados obtenidos en ESL/LE. En la parte 
del estudio con el grupo de ESL/LE, resolvemos utilizar el mismo entrenamiento 
con ligeras adaptaciones, a fin de que también pudiese ser aplicado a estudiantes de 
nivel intermedio y avanzado de diferentes edades y procedencias.

Así pues, los objetivos de esta investigación son medir la madurez sintác-
tica de los escritos de ELM y de ESL/LE, de nivel intermedio y superior; observar 
su evolución utilizando los índices de Hunt (1970); probar la eficacia de la meto-
dología de combinación de oraciones de López Morales et al. (2003), diseñada para 
mejorar la destreza de la expresión escrita en nativos y no nativos (con adaptaciones 
para los últimos); aplicar el entrenamiento de combinación de oraciones a un mayor 
número de sujetos (grupos experimentales), tanto en ELM como en ESL/LE, a fin 
de confrontar la posible mejora en ambos grupos (de control y experimentales) y 
analizar los resultados obtenidos.

Con el propósito de lograr los objetivos anteriores, propusimos unas hipó-
tesis de trabajo en relación con las variables de estudio (condiciones de la expresión 
escrita y diferencia entre los promedios de las pruebas postest y pretest; § 3.4). La prin-
cipal es que existe mayor grado de madurez sintáctica en los escritos de los estu-
diantes de ELM y ESL/LE entrenados con el método de combinación de oraciones 
de López Morales et al. (2003), previamente adaptado por nosotros, que en los de 
aquellos que no sean entrenados. 

Por tanto, esperamos que las mediciones de los índices primarios de Hunt 
–promedio de longitud de unidad mínima terminal (PAL/UT), promedio de lon-
gitud de las cláusulas (PAL/CL) y promedio de cláusulas por unidad terminal (CL/
UT)– sean más altas en los textos redactados por estudiantes de ELM y de ESL/
LE entrenados, que en aquellos de los que no lo son.

Como hemos mencionado, esta investigación tiene mayor número de varia-
bles consideradas (sexo/género, edad, nivel…), pero no las atenderemos aquí por pro-
blemas de espacio. Nos centraremos en las vinculadas a las hipótesis principales y 
resultados más relevantes, a saber, condiciones de la expresión escrita y diferencia entre 
los promedios de las pruebas postest y pretest.

y comprende de 0 a 6 años. La primaria tiene tres ciclos con seis cursos (1.º a 6.º) y se extiende hasta 
los 12 años. La Educación Secundaria se compone de dos ciclos y cuatro cursos (1.º a 4.º), entre los 
12 y 16 años. La primera es obligatoria (ESO). Le sigue una etapa también secundaria pero no obli-
gatoria, el Bachillerato, con dos cursos académicos (1.º y 2.º) y que suele llegar hasta los 18 años. La 
siguiente etapa incluye ciclos formativos de grado superior (con título de Técnico superior) y estu-
dios universitarios.
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2. 2. Mediciones de las destrezas de comprensión y expresión escritas

2.2.1. La madurez sintáctica: índices primarios y secundarios

En las investigaciones que han precedido a este trabajo, se subraya la con-
veniencia de aplicar los índices de madurez sintáctica de Hunt (1965, 1967, 1970). 
En sus mediciones, Hunt había diferenciado entre índices primarios y secunda-
rios. Entre los de carácter primario, propone el de longitud promedio de la unidad 
mínima terminal. Para su cálculo, establece una unidad de medición mínima, defi-
nida como «la unidad más corta en que puede dividirse una pieza de discurso sin 
dejar ningún fragmento de oración como residuo» (Hunt, 1970, p. 197). Se trata de 
una «cláusula principal más cualquier cláusula o cláusulas subordinadas que estén 
agregadas o incrustadas en ella» (Hunt, 1970, p. 196). Serán unidades terminales 
(unidades-t o UT) las oraciones simples (verbo más complementos) y las compues-
tas por subordinación, mientras que las oraciones coordinadas y yuxtapuestas darán 
lugar a dos unidades-t. 

Esta unidad permite analizar las composiciones escritas no maduras, en las 
que se usa recurrentemente la coordinación «y» o la yuxtaposición de cláusulas. Hace 
posible medir los textos de los escritores noveles, que tienden a redactar oraciones 
muy largas y mal puntuadas. Hunt (1970) demostró que la longitud de las unidades-
t de los sujetos de su estudio (número de palabras por unidad-t) fue aumentando a 
medida que crecía la edad y, por tanto, su desarrollo lingüístico. Otorgó mucho valor 
a este índice porque incluye los factores recogidos por los demás y porque probó sus 
posibilidades en sus investigaciones. Su fiabilidad ya había sido demostrada para el 
inglés en Hunt (1965) y en O’Donnell et al. (1967), y para el español, en Véliz (1988).

En las investigaciones derivadas del modelo de Hunt pueden utilizarse otras 
dos unidades: la longitud de cláusula y el índice de subordinación. La cláusula es 
una construcción sintácticamente libre o dependiente, articulada en sujeto y predi-
cado, con el verbo en forma personal. Tradicionalmente ha sido denominada ora-
ción simple, oración subordinada y oración subordinante o principal. Dado que las 
cláusulas que escribían los estudiantes iban siendo cada vez más largas, Hunt utilizó 
el índice de longitud de la cláusula para medir el desarrollo sintáctico. Es el resul-
tado de la división del total de palabras por el total de cláusulas que aparecen en 
un pasaje. La tercera medida a la que recurrió fue el índice de cláusulas subordina-
das, que expresa el número promedio de cláusulas, principales y subordinadas, que 
se incluyen por unidad-t, es decir, la frecuencia con que se incrustan oraciones en 
las unidades mínimas terminales. Se calcula dividiendo el total de cláusulas por el 
total de unidades-t. Será siempre mayor que uno, pues hay por lo menos una cláu-
sula en cada unidad-t. Este índice indicará el promedio de veces que una cláusula 
subordinada se une a la principal.

Esos tres índices están aritméticamente relacionados: la longitud de la uni-
dad-t (número de palabras dividido por el número unidades-t) es igual a la longitud 
de la cláusula (número de palabras dividido por el número de cláusulas) multipli-
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cada por el índice de subordinación (número promedio de cláusulas, principales y 
subordinadas, que se incluyen por unidad-t). Unas unidades-t más extensas, unas 
cláusulas más largas y un aumento en la proporción de cláusulas por UT determi-
narán un mayor grado de madurez sintáctica.

A su vez, Hunt establece otras medidas; son los índices secundarios. Dis-
tingue entre clausales y no clausales. Los primeros son el promedio de cláusulas 
sustantivas por unidad-t (CL.SUS/UT), que divide el total de cláusulas sustantivas 
por el total de unidades-t para determinar la frecuencia de aparición de cláusulas 
sustantivas por unidad-t; el promedio de cláusulas adjetivas por unidad-t (CL.ADJ/
UT), que supone un cálculo igual al anterior, pero con las cláusulas adjetivas; y el 
promedio de cláusulas adverbiales por unidad-t (CL.ADV/UT), que hace lo pro-
pio con las cláusulas adverbiales. Además, serán índices secundarios no clausales 
el promedio de adjetivos calificativos por unidad-t (CALIFICATIVOS/UT), que 
divide el número total de adjetivos calificativos entre el total de unidades-t y per-
mite calcular la presencia de adjetivos calificativos en las frases nominales de cada 
una de las unidades-t; el promedio de frases preposicionales por unidad-t (FRASES 
PREPOSICIONALES/UT), que hace lo mismo con las frases preposicionales por 
el total de unidades-t y expresa la media de ocasiones en que aparecen frases prepo-
sicionales en las frases nominales, y el promedio de posesivos por unidad-t (POSE-
SIVOS/UT), con adjetivos posesivos.

2.2.2. Aplicación de los índices de madurez al aprendizaje de las destrezas de comprensión 
y expresión escritas en LM y SL/LE

Las evaluaciones de madurez sintáctica, según los parámetros de Hunt (1965, 
1967, 1970), se han aplicado tanto a la enseñanza de la LM como a la de la SL. Así, 
López Morales (1991) recoge los trabajos de Olloqui de Montenegro, Rodríguez Fon-
seca, Vázquez y Herrera Lima. Véliz (1988), además de citar las investigaciones de 
O’Donnell et al. (1967) sobre el progreso de la madurez sintáctica en inglés, valora 
la aportación de Hunt como un procedimiento simple, objetivo y válido para que 
los estudiantes puedan conocer la evaluación de su expresión escrita en relación con 
el uso de las estructuras sintácticas y subraya la intuición de los profesores de que 
su sintaxis mejora a lo largo de la escolarización. Este estudio ha sido precursor de 
otros muchos, como los de Romo de Merino y Jiménez de Martín (2000), Torres 
González (1992), Torres López (2003) y García Carmona (2005).

Por su parte, Manjón-Cabeza (2010 [2008]) comenta la importancia de este 
tipo de análisis en España; en Puerto Rico, cita las investigaciones de Rodríguez 
Fonseca (1991) y Espinet de Gonsalves (1996); y, en Chile, las de Véliz (1988, 1999), 
Muñoz Rigollet et al. (1985) y Muñoz y Véliz (1983), entre otras.

Crespo Allende et al. (2011) recorren las principales evaluaciones del desarro-
llo sintáctico y mencionan numerosas investigaciones en que se concibe la comple-
jidad sintáctica (también dentro del enfoque generativista), como las de Echeverría 
(1978), Véliz (1988) –ya mencionada– y la de Manjón-Cabeza (2010 [2008]). Todas 
ellas entienden la madurez sintáctica como un aumento de dominio que progresa 
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con la edad y la evolución escolar, y la relacionan con un mayor número y variedad 
de transformaciones. 

Muse y Delicia (2011) y Balboa Espinoza et al. (2012) siguen esa misma 
línea de investigación en torno a la complejidad sintáctica. Estos autores analizan si 
su aumento puede relacionarse con la edad de los estudiantes, el sexo, su nivel esco-
lar o los diferentes tipos de discurso. Jover Rodríguez (2007), por su parte, consi-
dera la madurez sintáctica en relación con el desarrollo de las destrezas musicales. 

Casanave (1994) explora en su investigación los cambios en la escritura de 
un grupo de estudiantes de nivel intermedio de inglés como SL mediante un aná-
lisis cuantitativo con unidades-t. Subraya que permite aumentar la autoconciencia 
y la seguridad del estudiante al presentar aspectos fácilmente observables, y reduce 
el miedo a cometer errores. El autor destaca la utilidad de dichas mediciones para 
determinar la evolución gramatical en la escritura, puesto que dar información cuan-
titativa a los estudiantes favorece el aprendizaje de otros aspectos, como la perspec-
tiva, la fluidez y la profundidad descriptiva.

A su vez, Casanave (1994) cita otros estudios sobre el desarrollo de habili-
dades en la expresión escrita en aprendices de inglés como LM (Anakasiri, 1986; 
Kameen, 1983; Lim, 2006; entre otros) que aceptan que quienes producen unida-
des-t más largas y complejas han avanzado y madurado más que aquellos que no las 
producen, recurren en menor medida a la coordinación y tienen menos errores sin-
tácticos. Además, Casanave (1994) señala la evidencia de esta misma circunstancia 
en los escritos en SL y que los resultados con métodos basados en análisis con uni-
dades–t son coincidentes con los de otros métodos de análisis cuantitativos, como 
los de Checa García (2004, 2005).

Asimismo, Bartolomé Rodríguez (2009) aplica los índices de Hunt al apren-
dizaje de ESL/LE, en concreto, a las composiciones escritas de treinta y dos estudian-
tes con edades comprendidas entre los dieciocho y veintiún años. También Muñoz 
Arias (2014) recurre a los índices de madurez sintáctica de Hunt como unidades 
de análisis y señala su validez como instrumento aplicable a un estudio contrastivo 
entre los textos escritos en español y japonés. 

Aunque la fiabilidad de los índices de Hunt (1965, 1970) no han estado 
exentos de críticas4, siguen siendo muy usados para mediciones de madurez sintác-
tica. El estudio de Bartolomé Rodríguez (2021) subraya, como hacen otros ya cita-
dos, su éxito en aplicaciones hechas al español, en mediciones de distintos tipos de 
textos, que incluyen comparaciones textuales (Hunt, 1970; Véliz, 1999). De hecho, 
esta última autora demuestra que algunos índices de madurez sintáctica están deter-
minados por la secuencia textual (narrativa, descriptiva o argumentativa). 

4   Algunos autores han criticado que los índices de Hunt consideran el funcionamiento 
sintáctico como algo independiente (Crespo Allende et al., 2011); que no tienen en cuenta el uso 
lingüístico (Gutiérrez-Clellen y Hofstetter, 1994); que no determinan la relación entre los escritos 
y su organización textual; o que no restablecen, de modo exacto, la evolución de la sintaxis oral, a 
pesar de los ajustes de Manjón-Cabeza (2009). Sería interesante realizar réplicas a estas mediciones 
de carácter cualitativo que puedan considerar corpus más amplios de textos.
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A lo largo de estos últimos años, nuevos trabajos demuestran las posibili-
dades de este tipo de análisis tanto en ELM como en ESL/LE. Bartolomé (2021) 
observa los cambios en los índices de madurez de los escritos de las generaciones pre 
y posinternet, y analiza la influencia del uso continuado de las TIC en los índices de 
estudiantes de ELM. Hawach (2018) recurre a los índices de Hunt para comparar su 
crecimiento en los escritos de alumnos españoles de 4.º de Primaria5 y 2.º de ESO. 
Bustos Gisbert (2018) valora su evolución en los escritos de alumnos inmigrantes en 
Almería. Arce Cascante (2020) determina y compara el grado de madurez sintáctica 
en las redacciones de estudiantes de ELM de centros públicos y privados de Costa 
Rica. Montenegro y Aristizábal (2020) analizan las características sintácticas de las 
producciones textuales del alumnado de un centro público boliviano para destacar 
la influencia de la enseñanza del lenguaje oral en el aprendizaje de la lengua escrita. 

Todos estos precedentes nos han animado a utilizar los mismos instrumen-
tos para medir la evolución de la capacidad de la expresión escrita de distintos estu-
diantes de ELM y ESL/LE, y contrastar con quienes fuera posible los resultados 
obtenidos en el estudio que aquí presentamos.

3. MÉTODO Y PROCEDIMIENTO

3.1. Metodología de combinación de oraciones

Como hemos indicado, para llevar a cabo este estudio partimos del corpus 
de tareas del manual Producción y comprensión de textos, de López Morales et al. 
(2003). Se trata de un método de ejercitación de las destrezas escritas con distin-
tas secuencias didácticas en torno a la lectura y a la escritura, aplicado a ELM en 
Secundaria y Bachillerato. Su intención es desarrollar las habilidades lingüísticas de 
los estudiantes a fin de aumentar sus índices de madurez sintáctica.

Este entrenamiento está influenciado por la psicología cognitiva, que siem-
pre dedicó mucha atención al uso del lenguaje escrito como medio capaz de desa-
rrollar habilidades intelectuales, por el análisis textual y por la lingüística del texto. 
Así, entiende el aula de lenguas como un espacio de creación y recepción de textos 
(Lomas, 2006). Con este método, el estudiante adquiere competencia comunica-
tiva, tal y como la conciben Canale (1983) y Hymes (1984). 

En el adiestramiento, la contribución del profesorado será proporcionar las 
herramientas para el dominio de las destrezas básicas en el alumnado (escribir y leer, 
hablar y escuchar). Dichas destrezas, entendidas más recientemente como macro-
funciones de la lengua en actividades comunicativas de expresión y comprensión 
(Consejo de Europa, 2021), tienen una importante consideración en los enfoques 

5   Para recordar la estructura del sistema educativo de España, remitimos a la nota 3.
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del ámbito de la enseñanza de ESL/LE, influidos a su vez por la lingüística funcio-
nal, la teoría de los actos de habla, el análisis del discurso y la psicología cognitiva 
(Nussbaum, 1994).

El material de López Morales et al. (2003) se fundamenta en los plantea-
mientos teóricos de la gramática textual, fuertemente determinada por las ideas de 
van Dijk (1983), que considera la producción y la comprensión como operaciones 
cognitivas interrelacionadas. Por ello propone que los estudiantes usen y reconoz-
can los mecanismos combinatorios que pone a su disposición la lengua española. Su 
modelo, integrado por fases, supone partir del tema para llegar al discurso; hacer 
funcionar las macro-reglas y presentar los núcleos proposicionales, considerados ejes 
del texto, y el número y tipo de proposiciones a ellos adscritas.

El modelo de ejercitación que analizamos hace posible la práctica continuada 
proponiendo actividades para construir o interpretar textos con distintas ordenacio-
nes temáticas y textuales: de lo general a lo específico, de lo específico a lo general 
(ordenamiento enfático), del todo a las partes, de las partes al todo, de la causa al 
efecto, del efecto a la causa, la comparación en bloque de temas o la organización 
cronológica (propia del texto narrativo). Se trabaja desde la ordenación lineal de las 
proposiciones a fin de llegar a operaciones que requieren mayor abstracción temática. 

Asimismo, presenta tareas relacionadas con todos los tipos de proposicio-
nes; así, hechos (información real, que puede confirmarse fuera del texto), detalles 
(información secundaria), incidentes (momentos de intervención del escritor en el 
texto), valoraciones (juicios personales), razones (datos que responden a «porque») y 
ejemplos (detalles que responden a «como por ejemplo»). 

De esta forma, se va capacitando al estudiante para escribir o interpretar 
textos con diferencias cuantitativas (cantidad de proposiciones agregadas) o cuali-
tativas (tipos de proposiciones elegidas), a fin de mejorar su comprensión y facilitar 
la composición escrita.

Además, debemos aclarar que, en la aplicación directa de este modelo a los 
sujetos, la terminología lingüística se ve reducida sustancialmente para controlar la 
innecesaria exposición de los sujetos al metalenguaje. Todas esas cualidades lo hacen 
adecuado para el propósito de nuestro estudio.

Respecto de la revisión de las redacciones de los participantes, considera-
mos palabras todos los elementos ortográficamente separados (Véliz, 1988; Torres, 
1992; Bartolomé Rodríguez, 2021). En el análisis y la segmentación en unidades y 
cláusulas, en ocasiones no todas las redacciones tenían sentido por sí mismas, por 
lo que a veces fue preciso recurrir a la interpretación subjetiva de anacolutos o fra-
ses incompletas. Además, se han encontrado algunas dificultades en la lectura de 
los ejercicios de composición. Ha sido preciso eliminar elementos ininteligibles, 
tachones, repeticiones, segmentos dudosos y unidades sin significado. (Véase un 
ejemplo en el Anexo I). 

En cuanto a la medición de los escritos, seguimos las indicaciones de Hunt 
(1970): una oración simple es una unidad-t y una coordinada está formada por tan-
tas unidades-t como cláusulas independientes la constituyan; y la cláusula se deli-
mita como un sujeto o un conjunto de sujetos coordinados con un verbo en forma 
personal o un conjunto de verbos en forma personal coordinados. También tuvi-
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mos en cuenta las pautas de Véliz (1988): la cláusula es una construcción sintáctica-
mente libre o dependiente, articulada en sujeto y predicado, con el verbo en forma 
personal, cuyos constituyentes pueden ser una frase nominal (sujeto) y una frase 
verbal (predicado), o únicamente una frase verbal (formada solo por el núcleo o por 
el núcleo y sus determinantes).

3.2. Participantes: grupos de ELM y ESL/LE

En esta investigación decidimos observar, medir y entrenar (en los grupos 
experimentales) las destrezas de comprensión y expresión escritas tanto en ELM 
como en ESL/LE. La muestra original en ELM estuvo formada por los escritos de 
181 estudiantes de dos institutos de la ciudad de Madrid6. De ese número, única-
mente tuvimos en cuenta los datos de 151 para favorecer el equilibrio comparativo 
con los resultados de ESL/LE. 

Los sujetos de ELM eran españoles y pertenecían a diferentes cursos de 1.º 
de ESO y 1.º de Bachillerato: 83 alumnos de 1.º de ESO (47 pertenecieron al grupo 
experimental y 36, al grupo de control) y 68 estudiantes de 1.º de Bachillerato (38 
del grupo donde se aplicó el entrenamiento, y 30, del grupo de control).  Se trata 
de 93 hombres y 88 mujeres7, con una media de edad en el grupo de control de 14 
años y 8 meses; en el grupo experimental con control, de 14 años y 2 meses; y en el 
grupo experimental sin control, de 14 años y 8 meses. 

Los estudiantes de ESL/LE que colaboraron en este estudio estaban en cen-
tros educativos españoles (academias, escuelas de idiomas y universidades de Madrid)8 
y fueron 150, repartidos en dos niveles según su dominio del español (intermedio 
o B1-B2, según el MCER: 89 y superior o C1-C2: 61)9; de ellos, 32 eran hombres 
y 118, mujeres; con una media de edad, en el grupo control, de 26 años y 3 meses; 
y en el grupo experimental con control, de 29 años y 2 meses. De los escritos y 
cuestionarios de los 89 estudiantes de nivel intermedio, 37 formaron parte de los 
resultados del grupo experimental, y 52 se incluyeron en los del grupo de control, 
al no recibir el entrenamiento citado. En el nivel superior, de los 61 que participa-
ron en nuestra investigación, 31 integraron el grupo experimental y 30, el de con-

6   Los participantes en el experimento pertenecían a los institutos de Enseñanza Secunda-
ria de Madrid, IES Renacimiento e IES Palomeras Vallecas.

7   En el caso de la variable sexo/género, tanto en ELM como en ESL/LE, los sujetos participan-
tes se identificaron ellos mismos a través de las variantes facilitadas en el cuestionario sociolingüístico. 

8   Se trataba de estudiantes de Inlingua, Lingua Globe, International House, Enforex, Estu-
dio Sampere y algunas Escuelas de Idiomas, como las de Jesús Maestro y Carabanchel.

9   El MCER (Consejo de Europa, 2002) establece unos estándares nivelados que miden 
el grado de comprensión en una determinada lengua y que son los utilizados en España, país donde 
hemos realizado la investigación. Estos niveles son el de usuario básico: A1-Acceso y A2-Plataforma; 
el de usuario independiente: B1-Intermedio y B2-Intermedio alto; y el de usuario competente: 
C1-Dominio operativo eficaz y C2-Maestría. Las equivalencias más frecuentes con otras nivelacio-
nes son: nivel inicial-A1/A2, intermedio-B1/B2 y superior-C1/C2. 
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trol. Estos sujetos tenían muy diversas lenguas maternas, entre ellas, alemán, árabe, 
bengalí, búlgaro, chino, checo, estonio, georgiano, hindi, inglés, italiano, filipino, 
finés, francés, japonés, polaco, portugués, rumano, ruso, serbio, turco y ucraniano.

3.3. Procedimiento de trabajo

Tanto en ELM como en ESL/LE, en los grupos de control y en los que 
siguieron el entrenamiento, se recogieron dos redacciones de carácter narrativo. Se 
trataba de escritos de unas 150 palabras: en el primero se pidió a los estudiantes que 
expusieran una anécdota (un hecho curioso o divertido); en el segundo, debían redac-
tar el argumento de una película (remitimos de nuevo al Anexo I). Una redacción 
es previa al entrenamiento y la otra es posterior, realizadas en un intervalo aproxi-
mado de un cuatrimestre, periodo en el cual los grupos experimentales recibieron 
el entrenamiento (módulo de unidades de combinación sintáctica). 

En la primera y segunda sesiones presenciales que tuvimos con todos los 
grupos, les explicamos en qué consistía la investigación y el entrenamiento (a los 
experimentales), y cumplimentaron un cuestionario que respondía a las variables 
de la investigación marco (solo los experimentales). 

Los participantes de ESL/LE realizaron el experimento a lo largo de distin-
tos semestres y en cursos sucesivos, en los que estuvimos en contacto con diferentes 
universidades e instituciones de formación10. Recibieron las actividades que compo-
nían el entrenamiento a través del correo electrónico, por lo que podían realizarlas 
en cualquier momento y lugar, y nos las reenviaban por el mismo medio. Estas les 
eran devueltas con correcciones, comentarios e indicaciones por parte de los inves-
tigadores. También contaron con un blog en el que se publicaban las actividades y 
podían consultar modelos de soluciones. Ello les permitiría repasar y automatizar 
estructuras gramaticales del español, porque el entrenamiento relaciona los textos 
con patrones conceptuales conocidos previamente que se presentan y repiten hasta 
que son mecanizados. En el caso de los grupos de ELM, las actividades fueron rea-
lizadas y corregidas en las aulas, de manera presencial, en una sesión semanal a lo 
largo del experimento. La experiencia se desarrolló en el periodo temporal compren-
dido desde el curso 2008/2009 al 2016/2017, ambos inclusive. 

Una vez terminado el módulo que diseñamos para la investigación y la reco-
pilación de datos por nuestra parte, ofrecimos a los participantes experimentales la 
posibilidad de continuar recibiendo otras actividades del manual de López Morales 
et al. (2003). Muchos de los que conformaron la muestra experimental decidieron 
seguir con un segundo y tercer módulos. Aunque la extensión idónea de la aplica-
ción era de un solo módulo y no obtendríamos resultados para la investigación de 

10   Para muchos de los trámites relacionados con la toma de contacto y el seguimiento, con-
tamos con la ayuda inestimable de algunas academias, escuelas de idiomas, departamentos de diferen-
tes universidades, alumnos Erasmus y auxiliares de conversación que ejercían en institutos en España.
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2 esta ampliación, nos pareció buena idea que los más interesados siguieran ejercitán-

dose en las destrezas sintácticas como recompensa a su alta motivación. 
Aplicamos un análisis de varianza (ANOVA) a los resultados de los cuestio-

narios y el estudio detallado de las redacciones para evaluar si existían diferencias 
significativas entre los promedios de los grupos. 

3.4. Variables

La variable dependiente es (1) condiciones de la expresión escrita; con ella 
medimos el grado de madurez sintáctica a partir de los tres índices primarios de 
Hunt. Asimismo, tuvimos en cuenta la variable diferencia entre los promedios de las 
pruebas postest y pretest en los tres índices, que permite calcular las desigualdades 
entre ambos test para poder observar el progreso de la madurez sintáctica tras el 
entrenamiento. Para un estadio posterior de la investigación, consideraremos otras 
variables sociales o personales independientes, a saber, sexo/género, edad, nivel de 
lengua y años de estudio de español.

TABLA 1. PROMEDIOS GLOBALES DE LOS TRES ÍNDICES PRIMARIOS DE MADUREZ 
SINTÁCTICA EN ESL/LE.

Índices Test Grupos N.º de par-
ticipantes Promedios Desviación Desviación 

Error 

PAL/UT

pretest
Control 82 12.03 6.52 0.72

Experimental 68 11.63 3.19 0.38

postest
Control 82 12 4.28 0.47

Experimental 68 14.23 5.66 0.68

PAL/CL

pretest
Control 82 7.84 3.11 0.34

Experimental 68 8.61 3.52 0.42

postest
Control 82 8.16 3.2 0.35

Experimental 68 8.48 3.24 0.39

CL/ UT 

pretest
Control 82 1.51 0.55 0.01

Experimental 68 1.44 0.3 0.03

postest
Control 82 1.5 0.36 0.04

Experimental 68 1.71 0.4 0.04



R
E

VI
S

TA
 D

E 
FI

LO
LO

G
ÍA

, 4
8

; 2
02

4,
 P

P.
 1

81
-2

01
1

9
3

4. RESULTADOS Y REVISIÓN COMPARATIVA ENTRE ELM Y ESL/LE

Como vemos en la Tabla 1, en el índice de longitud de la unidad mínima 
terminal (PAL/UT), los promedios de los grupos en el pretest son equivalentes ini-
cialmente, no así en los del postest: los del grupo experimental son más elevados 

TABLA 2. PROMEDIOS GLOBALES DE LOS TRES ÍNDICES PRIMARIOS DE MADUREZ 
SINTÁCTICA EN ELM.

Índices Test Grupos N.º part. Prome
dios Desv. Desv. 

Error

PAL/UT

pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 10.77 3.84 0.47

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 10.46 2.6 0.28

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 11.26 2.44 0.44

postest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 11.08 2.99 0.36

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 12.91 4.33 0.47

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 13.25 3.37 0.61

PAL/CL

pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 7.4 1.79 0.22

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 7.28 1.99 0.21

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 10.28 6.98 1.27

postest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 8.27 4.29 0.52

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 8.17 3.38 0.36

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 7.77 1.83 0.33

CL/UT

pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 1.43 0.29 0.03

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 1.46 0.28 0.03

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 1.28 0.36 0.06

postest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 1.45 0.34 0.04

Experimental con control (1.º 
ESO y 1.º Bach.) 85 1.66 0.54 0.05

Experimental sin control (3.º 
y 4.º ESO) 30 1.72 0.34 0.06
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(14.2348)11 que los de grupo de control. Ocurre lo mismo en los índices de longi-
tud de la cláusula (PAL/CL) (8.4823) y de cláusula subordinada (CL/UT) (1.7189); 
no obstante, llama la atención que los promedios en PAL/CL hayan bajado inespe-
rada, aunque ligeramente, en los grupos experimentales entre pre y postest (8.61 y 
8.48, respectivamente).

Comparando los resultados del pretest, no se registran diferencias esta-
dísticamente significativas entre el grupo de control y el experimental en el índice 
de madurez sintáctica PAL/UT ([t (148)=0.465 p=0.643], p-valor mayor a 0.05); 
sin embargo, en los datos del postest, sí las hay a favor del grupo experimental ([t 
(142)=-2.922 p=0.004], p-valor menor a 0.05). No ocurre así en el segundo índice 
(PAL/CL): los resultados del pretest no muestran diferencias significativas entre el 
grupo de control y el experimental [t (135)=0.416 p=0.168], y tampoco lo hacen 
en el postest [t (142)=0.595, p=0.553]. En el índice CL/UT, sucede lo mismo en el 
pretest entre el grupo de control y el experimental [t (131)=0.999, p=0.319], pero sí 
hay diferencias significativas en el postest [t (136)=-3.289, p=0.01]. 

Reflejamos en la Tabla 2 las mediciones globales de los tres índices de madu-
rez sintáctica para ELM. 

Los datos anteriores indican que en el postest son más elevados los prome-
dios del índice PAL/UT en los grupos experimentales (con y sin control, 12.9144 
y 13.2596, respectivamente) que en los no entrenados. También lo son en el índice 
CL/UT en los mismos grupos (con control: 1.6605 y sin control: 1.7221). Por su 
parte, la prueba ANOVA indica que tales diferencias son significativas: PAL/UT 
[F (2.178)=5.596, p=0.04] y CL/UT [F (2.178)=5.395, p=0.05]. 

Los resultados del segundo índice PAL/CL fueron menos esperables: mientras 
el grupo experimental con control (1.º ESO y 1.º Bachillerato) aumenta su prome-
dio en el postest –también lo hace el grupo de control–, el experimental sin control 
(3.º y 4.º ESO) lo baja sensiblemente, obteniendo el promedio más bajo de los tres 
grupos involucrados. Indagamos sobre otros posibles factores de influencia en este 
retroceso (contenidos de las clases de lengua, otras prácticas en diferentes asigna-
turas del programa…), pero parece ser solo un posible comportamiento anómalo. 
No obstante, para PAL/CL, la probabilidad que indica la F de Snedecor (F=0.207, 
p>0.05) señala que no hay diferencias significativas en esos casos. Así pues, pode-
mos justificar un mayor desempeño de los dos grupos experimentales de ELM, que 
son los que han llevado a cabo el entrenamiento.

Como análisis alternativo, también en ESL/LE, hemos evaluado la variable 
diferencia entre postest y pretest, obteniendo los resultados que aparecen en la Tabla 3.

Para la variable diferencia entre postest y pretest de PAL/UT y de CL/
UT, el análisis ANOVA encuentra diferencias significativas al 95 % [PAL/UT: F 
(1.148)=5.89, p=0.016 y CL/UT: F (1.148)=12.55, p=0.01]. No sucede lo mismo con 
PAL/CL [F=0.485, p>0.05], cuya significatividad no existe.

11   Hemos reducido a dos cifras los decimales en las Tablas por comodidad y para facilitar 
su representación. Sin embargo, en el cuerpo del texto se consignan cuatro.
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TABLA 3. DIFERENCIA ENTRE POSTEST Y PRETEST EN LOS PROMEDIOS GLOBALES DE 
PAL/UT, PAL/CL Y CL/UT EN ESL/LE.

Variable Tipo de grupo N.º de part. Dif. de  
promedios*  Desv. Desv. error

PAL/UT
postest/pretest

Control 82 -0.03 6.87 0.76

Experimental 68 2.60 6.29 0.76

PAL/CL
postest/pretest

Control 82 0.32 3 0.33

Experimental 68 -0.13 4.78 0.58

CL/UT 
postest/pretest

Control 82 -0.01 0.54 0.06

Experimental 68 0.28 0.42 0.05

* Obtenemos estos resultados del cálculo de las diferencias (resta) entre los promedios globales del postest y el pretest en los 
tres índices de madurez sintáctica en ESL/LE, expuestos en la Tabla 1. Estos números son negativos cuando el promedio de 
postest es inferior al de pretest.

TABLA 4. PROMEDIOS GLOBALES DE PAL/UT, PAL/CL Y CL/UT PARA LA DIFERENCIA 
ENTRE POSTEST Y PRETEST EN ELM.

Variable Tipo de grupo N.º de 
part.

Dif. de 
promedios*  Desv. Desv. 

Error

PAL/UT 
postest/
pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 0.31 3.92 0.48

Experimental con control (1.º ESO 
y 1.º Bach.) 85 2.45 3.77 0.41

Experimental sin control (3.º y 
4.º ESO) 30 1.99 3.82 0.7

PAL/CL
postest/
pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 0.86 4.18 0.51

Experimental con control
(1.º ESO y 1.º Bach.) 85 0.9 3.54 0.38

Experimental sin control (3.º y 
4.º ESO) 30 -2.51 7.24 1.32

CL/UT
postest/
pretest

Control (1.º ESO y 1.º Bach.) 66 0.02 0.48 0.06

Experimental con control (1.º ESO 
y 1.º Bach.) 85 0.2 0.55 0.06

Experimental sin control (3.º y 
4.º ESO) 30 0.43 0.58 0.11

*Obtenemos estos resultados del cálculo de las diferencias (resta) entre los promedios globales del postest y el pretest en los 
tres índices de madurez sintáctica en ELM, expuestos en la Tabla 2. Estos números son negativos cuando el promedio de 
postest es inferior al de pretest.
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Contrastamos también esta variable en ELM. Como vemos en la Tabla 4, 
los promedios del grupo experimental con control (1.º ESO y 1.º Bachillerato) son 
más altos en los índices PAL/UT (2.45) y PAL/CL (0.90). El grupo experimental 
sin control (3.º y 4.º ESO) alcanza el mejor resultado en el tercer índice (CL/UT): 
0.43; sin embargo, sus bajos resultados en el postest para PAL/CL lo hacen registrar 
números negativos (-2.51) bastante elevados. 

Con el análisis de varianza ANOVA comprobamos, también para ELM, que 
sí existen cambios significativos a medida que avanza el estudio en los resultados del 
grupo experimental con control, con un nivel de confianza del 95 %, para la dife-
rencia de PAL/UT [F (2.178)=5.996, p=0.003], para la de PAL/CL [F (2.180)=6.907, 
p=0.001] y para la de CL/UT [F (2.178)=6.642, p=0.002]. 

Estos resultados prueban un mayor avance, en general, de los dos grupos 
experimentales de ELM. Es cierto que ello requiere algún matiz: el retroceso del 
grupo control (3.º y 4.º ESO) en el postest respecto del índice de PAL/CL para cuyo 
comportamiento no parece haber una explicación. 

5. CONCLUSIONES

Como los trabajos citados en apartados anteriores, esta investigación con-
firma que los índices de Hunt son un instrumento válido para determinar la evo-
lución gramatical en la escritura y hacer un estudio contrastivo entre ELM y ESL/
LE. Además, permiten observar, antes y después del entrenamiento, el aumento 
de los índices de madurez sintáctica de los escritos. Ratificamos, como lo hicieron 
esos estudios en su momento, las implicaciones didácticas de este tipo de análisis, 
que aporta mediciones fiables para la evaluación. Asimismo, nuestra investigación 
evidencia similitudes en los niveles de desarrollo de los tres índices, tanto en ELM 
como ESL/LE.

Los resultados obtenidos muestran que los índices primarios de madurez 
sintáctica en ESL/LE mejoran en los grupos experimentales, y que aumentan sus 
promedios en todos los postest respecto de los grupos de control, siendo significati-
vas en PAL/UT y CL/UT. Así pues, basándonos en los resultados de los dos índices 
señalados, podemos justificar un mayor desempeño del grupo experimental que ha 
llevado a cabo el entrenamiento con la aplicación del método de combinación de 
oraciones (adaptado) de López Morales et al. (2003). 

De la misma manera, en el caso de los hablantes nativos, resaltan los grupos 
entrenados en los postest para PAL/UT y CL/UT, que se diferencian significativa-
mente de los grupos de control. El retroceso de los sujetos experimentales (sin grupo 
de control) de 3.º y 4.º ESO en PAL/CL no parece justificado, aunque la diferencia 
entre pre y postest no sea significativa. Por no serlo en ese caso y por los resultados 
del grupo experimental con control (1.º ESO y 1.º Bachillerato), podemos afirmar 
que también en lengua materna se muestra eficaz el entrenamiento.

La variable diferencia entre postest y pretest es especialmente relevante, pues se 
centra en el progreso de los grupos. Como esperábamos, sus resultados para ESL/LE 
son significativos en PAL/UT y CL/UT, pero no en PAL/CL; lo cual no nos impide 
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reconocer los progresos del grupo entrenado de no nativos. También en ELM, los 
sujetos han avanzado al mostrar datos significativos en el grupo experimental con 
control para los tres índices, PAL/UT, PAL/CL y CL/UT.

No obstante, pese a algún retroceso puntual en el promedio de PAL/CL 
del postest del grupo experimental sin control de los nativos (3.º y 4.º ESO) y, con-
secuentemente, a sus números negativos en la diferencia entre postest y pretest, rati-
ficamos la eficacia del método de combinación de oraciones de López Morales et 
al. (2003), con las adaptaciones oportunas, tanto en ELM como en ESL/LE, para 
ejercitar la escritura y comprensión de textos y obtener mejores resultados en los 
colectivos de estudiantes entrenados.

Nuestra investigación, como los trabajos citados como antecedentes, demues-
tran que la madurez sintáctica es una capacidad que evoluciona positiva y notable-
mente si, para ello, se utilizaban actividades que entrenan la producción escrita. Los 
resultados apoyan lo planteado por Muñoz y Véliz (1983), Muñoz et al. (1985) y 
Véliz (1988) cuando afirmaba la eficacia de que los estudiantes universitarios fue-
sen entrenados con un método de combinación de oraciones. 

El estudio realizado proyecta a mayor escala el de García Carmona (2005), 
que trabajó con un pequeño grupo de estudiantes de ELM y ESL/LE. Nuestra inves-
tigación actualiza los datos de aplicaciones de estos modelos a partir de la evolución 
de las producciones escritas de estudiantes de español en ambos ámbitos, consta-
tando el progreso en la madurez sintáctica en los dos colectivos.

Recibido: 28.5.2023; aceptado: 25.4.2024. 
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ANEXO I.

Ejemplo de redacción (sujeto de nivel intermedio, ESL/LE).




