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Resumen

En el panorama de la medición de la madurez textual en relación con la lengua española, tradicio-
nalmente nos hemos venido encontrando con dos graves problemas: (1) la existencia de programas 
que analizan exclusivamente textos en lengua inglesa y (2) que la sintaxis siempre se ha erigido 
como pilar nuclear para determinar el grado de complejidad que presenta una muestra. En este 
horizonte tan descorazonador, aparece el programa de acceso abierto MultiazterTest, que permite 
la medición de más de 150 índices en textos escritos en español. En una investigación anterior, 
se analizaron las muestras de estudiantes universitarios de español como lengua adicional en un 
contexto de inmersión, pero con características muy particulares, ya que hay estudiantes nativas, 
de herencia y de español como segunda lengua. Según los índices de Hunt, las hablantes de español 
como segunda lengua presentaban un nivel de dominio lingüístico inferior al resto; sin embargo, el 
análisis con MultiazterTest (donde se integran 153 parámetros) ofrece un resultado sorprendente, 
ya que el texto de una de las hablantes de español como lengua extranjera es catalogado como 
avanzado y otra muestra de una hablante de herencia, como elemental. Esta diferencia se debe a 
que entran en la valoración parámetros vinculados al subsistema léxico-semántico y no se centra 
exclusivamente en el sintáctico.
Palabras clave: MultiazterTest, medición de la madurez textual, español como lengua adicional, 
lenguaje de la historia.

THE MEASUREMENT OF TEXTUAL MATURITY IN SPANISH. 
THE CHALLENGE OF OVERCOMING SYNTACTIC CRITERIA

Abstract

In the field of measurement of textual maturity in relation to the Spanish language, two major 
problems have traditionally been encountered: (1) the availability of software that exclusively 
analyzes texts in English, and (2) the fact that syntax has always been the mainstay for determining 
the degree of complexity of a text. Against this disheartening backdrop, the open-access program 
MultiazterTest, which allows the measurement of more than 150 variables in texts written in 
Spanish, has timely appeared. In previous research, texts by university students of Spanish as an 
Additional Language in an immersion context were analyzed, but with very particular character-
istics: some students were native speakers, some were heritage speakers, and others were students 
of Spanish as a second language. According to Hunt’s indices, the speakers of Spanish as a second 
language presented a lower level of linguistic proficiency than the rest; however, the analysis with 
MultiazterTest (where 153 different parameters are integrated) offers surprising results, since the 
text by one of the speakers of Spanish as a foreign language is classified as advanced level and 
another text by a heritage speaker is ranked as elementary. This difference is due to the fact that 
the assessment includes parameters linked to the lexical-semantic subsystem and does not focus 
exclusively on the syntactic subsystem.
Keywords: MultiazterTest, measuring textual maturity, Spanish as an additional language, 
language of History.
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1. INTRODUCCIÓN1

Con el avance de la vida, las necesidades comunicativas varían; esto sucede 
no solo en la/s lengua/s materna/s (L1), sino en el proceso de adquisición de lenguas 
diferentes a estas (L2), como ya señaló Dalton-Puffer (2007). Si pensamos en cómo 
se producen los primeros contactos con una lengua extranjera (en nuestro contexto 
se pueden realizar de manera institucional o de forma privada), estos se centran, 
como es lógico, en las necesidades comunicativas del aquí y el ahora para ir evolu-
cionando conforme avanza la maduración de las personas hacia la elaboración lin-
güística de procesos abstractos y complejos –esto se concreta en la dicotomía BICS 
y CALP de Cummins (1984)– que se manifiestan con el aumento del acervo léxico 
(llegando, incluso, a asimilar las formas propias de los lenguajes de especialidad); el 
incremento del dominio del subsistema gramatical (que se materializa en cuestiones 
como el tránsito de la coordinación a la subordinación o el aumento de la extensión 
de los sintagmas nominales y verbales); o por un exhaustivo control del sistema de 
los organizadores del discurso, que se plasma en textos fuertemente coherentes y 
cohesionados, además de superarse el contexto narrativo para dar entrada a géneros 
textuales más complejos y, dado el caso, disciplinares. Por tanto, no solo aumenta la 
complejidad sintáctica –que ha sido tradicionalmente uno de los focos más impor-
tantes para dirimir la madurez lingüística de los textos, como es el caso de los índices 
de Hunt (1965, 1967, 1970a, 1970b)–, igualmente lo hace el subsistema léxico en 
todas sus unidades y su extensión, apareciendo con fuerza la denominada metáfora 
léxica o nominalización en las muestras discursivas.

La forma de comunicarse en la que interaccionan los actores en el ámbito 
de la formación educativa se denomina lenguaje académico; así, podemos definirlo 
como la variedad lingüística que se usa en los contextos educativos y que alcanza su 
máxima expresión en la denominada educación superior. Por otra parte, y en paralelo 
a él (ya que van imbricándose en su desarrollo), van adquiriéndose los lenguajes dis-
ciplinares de cada una de las materias conforme se avanza en el itinerario formativo. 
Frecuentemente, las/os aprendices de L2 alcanzan un nivel B1 de domino lingüístico, 
lo que les posibilita el tránsito por contextos lingüísticos vinculados a las activida-
des de la vida diaria y cotidiana sin grandes conflictos comunicativos; sin embargo, 
el dominio de la alfabetización superior supone un reto que no todo el alumnado 
alcanza. La adquisición de la literacidad avanzada supone un esfuerzo cognitivo de 
tal calibre que De Jong et al. (2012) ya resaltaron que el grado de complejidad de 
la actividad condiciona los tres tipos de fluidez (la de ruptura, la rápida y la repa-
radora), la riqueza léxica y la adecuación; a lo que debemos unir que el medio más 
frecuente para la comunicación disciplinar suele ser el escrito, lo que aumenta de 

1  Esta investigación se ha desarrollado en el marco del Proyecto de Generación de Conoci-
miento del Ministerio de Ciencia e Innovación PID2002-139685OB-100. SOCIOBIL: Distribución 
social de la biliteracidad: competencia en comunicación lingüística en educación bilingüe.
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manera exponencial su complejidad (al demandar necesariamente, frente a la orali-
dad, un alto control del sistema ortográfico).

El objetivo de este trabajo es un acercamiento a la medición del dominio del 
lenguaje de la historia de aprendices de lengua española como L2 en un contexto de 
enseñanza universitaria y en un entorno de inmersión. En concreto, proponemos el 
estudio de seis muestras de estudiantes de español como lengua adicional con una 
poderosa e innovadora herramienta de análisis de corpus, MultiazterTest (Bengoet-
xea et al., 2020) y contrapondremos los resultados con una investigación anterior 
sobre el mismo corpus (Alba Quiñones, 2021) donde se midió la madurez sintáctica 
haciendo uso de los índices de Hunt.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

Este trabajo se encuadra en el marco del Proyecto de Generación de Conoci-
miento del Ministerio de Ciencia e Innovación PID2002-139685OB-100 SOCIO-
BIL: Distribución social de la biliteracidad: competencia en comunicación lingüística en 
educación bilingüe donde se indaga sobre la comunicación lingüística, más concreta-
mente sobre la evolución de la literacidad en dos lenguas; en este contexto, estamos 
profundizando en las distintas posibilidades de análisis de las composiciones escritas 
sobre las que se desarrollarán las investigaciones; por tanto, somos conscientes de que 
el presente texto lo que pone de manifiesto es el uso y la utilidad de las herramientas, 
ya que no perseguimos en estos momentos altos niveles de significación estadística 
(como sí nos proponemos en el desarrollo del proyecto). A raíz de todo lo anterior, 
nos planteamos las siguientes preguntas de investigación:

–  ¿Los índices de Hunt, vinculados a la madurez sintáctica, ofrecen resultados simi-
lares a los que ofrece la herramienta MultiazterTest?

–  ¿Sobre qué indicadores se asienta la valoración de MultiazterTest para establecer 
el nivel lingüístico de un texto?

–  ¿Sirve la herramienta MultiazterTest para analizar el nivel de dominio del lenguaje 
académico o disciplinar de aprendices de ELE?

2.1. Estado de la cuestión

La complejidad lingüística sigue un orden preestablecido según la Lingüís-
tica sistémico-funcional (Halliday y Matthiessen, 1999) y su rastro en un texto nos 
permite constatar, de manera más o menos fiable, el grado en el que se encuentra 
el proceso de adquisición y aprendizaje de un/a aprendiz. No obstante, al analizar 
estas muestras lingüísticas, no podemos dejar de tener en cuenta la Hipótesis del cue-
llo de botella de Slabakova (2014) –donde se hace hincapié en el gran esfuerzo cog-
nitivo que supone enfrentarse a la creación de un texto de especialidad por parte de 
estudiantes bilingües, lo que condiciona la aparición de muchos errores formales– o 
la Hipótesis de la simplificación de Ortega (2015) –quien señala que ante el ingente 
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trabajo mental que implica la escritura en L2, el estudiantado recurre a estructu-
ras más sencillas para desarrollar su discurso (en un uso más o menos consciente de 
estrategias de evitación)–.

La complejidad lingüística nos proporciona (o nos debería proporcionar) 
datos objetivos del nivel de dominio que de una lengua, sea L1 o L2, presenta el 
estudiantado y, muy especialmente desde el punto de vista didáctico, nos aporta 
información sobre qué elementos / estructuras son más complejos de adquirir. Así, 
la determinación de los componentes lingüísticos más difíciles nos permite trazar 
un mapa para un acercamiento gradual y progresivo a ellos, y su medición resulta 
fundamental no solo para determinar el grado de madurez lingüística del texto, sino, 
igualmente, para organizar con coherencia un acercamiento didáctico. 

No obstante, nos encontramos con un gran problema en relación con la 
complejidad lingüística: cómo se concreta su medición. En sus orígenes, el abor-
daje estaba relacionado eminentemente con el subsistema gramatical (extensión de 
los sintagmas y cuantificación y tipo de estructuras subordinadas), cuestión que 
pusieron de relieve ya Norris y Ortega (2009) y Bulté y Housen (2012) señalando 
que, con esta perspectiva, se abandonaban otros criterios igualmente importantes 
y necesarios como, por ejemplo, el nivel al que se encuentra el subsistema léxico 
(que puede ser medido en índices como la variedad de palabras, el número de ele-
mentos léxicos infrecuentes o la correcta confección de las unidades plurimenbres); 
estos autores proponen un abordaje multifactorial y holístico de la complejidad 
textual. Asimismo, a esta focalización extrema de la medición vinculada a la sin-
taxis se unía, al principio, una etiquetación manual de los elementos (con el con-
secuente riesgo de error humano y, por tanto, el problema de subjetividad en el 
análisis que ello conlleva, como ya señalaron Crossley et al., 2012). Igualmente, 
no son pocas las voces que han remarcado la necesidad de estudios longitudinales 
para determinar de manera fiable el aumento de la complejidad lingüísticas de los 
textos (Durrant et al., 2021; Lorenzo et al., 2019; y Granados et al., 2023), ya que, 
según estos autores, las catas sincrónicas propician una visión parcial y sesgada de 
los hechos lingüísticos, porque el avance en la complejidad no es necesariamente 
lineal –como remarca la teoría de los sistemas dinámicos (Bulté y Housen, 2012) 
que señala que las dimensiones lingüísticas no avanzan necesariamente de manera 
lineal, participando de características como la regresión, ya remarcada en la Hipó-
tesis de la Interlengua (Selinker, 1972)–. Por último, con la aparición de los progra-
mas de procesamiento cualitativo de los textos, pronto se constató la necesidad de 
ampliar los acercamientos exclusivamente cuantitativos con el análisis cualitativo 
de las muestras del estudiantado.

A todo lo anterior se suma que hay una cuestión importante que debe ser 
remarcada: no es lo mismo examinar un texto escrito en L1 que en L2. Si en el pri-
mer caso hay cientos de corpus y equipos informáticos que se han nutrido de ellos 
para desarrollar herramientas de análisis (muy especialmente en lengua inglesa, como 
veremos más adelante), en el mundo de la/s L2 se señaló con rapidez que la dificul-
tad aumentaba exponencialmente (Palotti, 2015). Esto es así porque es imposible 
abarcar la infinita variabilidad de errores potenciales en las composiciones, por lo que 
se debe facilitar el análisis con una previa depuración manual de los textos escritos 
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si vamos a usar un software o recurrir a formar a evaluadoras/es textuales para que 
compartan exactamente los mismos criterios de análisis.

En relación con los estudios cuantitativos de los discursos escritos, con el 
transcurso del tiempo, fueron desarrollándose instrumentos informáticos específi-
cos que realizaban de manera automatizada análisis textuales cuyos índices han ido 
aumentando –catalizados por los avances computacionales (especialmente aquellos 
relativos al estudio del procesamiento del lenguaje natural)–. Destacamos algunos 
programas: LIWC (Pennebaker et al., 2001), Coh-Metrix (Graesser et al., 2004), 
UAM Corpus Tool (O’Donnell, 2008) y Lexical Complexity Analyzer (Ai y Lu, 
2010). Sin embargo, estas herramientas funcionan para analizar textos escritos en 
lengua inglesa y, exceptuando Coh-Metrix, no amplían su campo de actuación para 
la lengua española; así, este software presenta una versión bastante reducida de sus 
parámetros de análisis para la lengua inglesa (de 108 pasan a 45) y los aplica a tex-
tos en español (Quispersaravia et al., 2016); sin embargo, la instalación y el uso de 
esta versión presenta errores recurrentes. 

Todo lo anterior pone de relieve la necesidad del desarrollo de herramientas 
informáticas que aborden la complejidad léxica de textos escritos en lengua espa-
ñola –ya sea como L1 o L2–, porque es un campo aún por explorar. Sin embargo, 
en el año 2020 apareció MultiazterTest (Bengoetxea et al., 2020), un software que 
permite el análisis cuantitativo de textos escritos en español.

3. MULTIAZTERTEST

3.1. Presentación de la herramienta

Esta herramienta es un poderoso programa diseñado por Bengoetxea et al. 
(2020) que sirve para procesar textos en lengua inglesa, euskera y español. Aunque 
en sus inicios fue diseñado exclusivamente para el inglés, lo que implica que algu-
nos parámetros de análisis no se correspondan exactamente con el mismo concepto 
gramatical y lingüístico (o que no se hayan desarrollado la totalidad de los índices 
de los resultados que se ofrece para el inglés en los análisis de los textos en lengua 
española). El objetivo de esta herramienta es determinar el nivel de legibilidad de 
los textos, para lo que desarrollan 153 índices aglutinados en los siguientes epígrafes 
(para una descripción más detallada, véase Granados, 2021):

–  Indicadores descriptivos: ofrecen un acercamiento numérico a criterios como la 
longitud de las palabras (medida en caracteres); el número total de letras, 
palabras, frases o párrafos (o su promedio por mil palabras); o la longitud 
total y promedio de las frases (también según el tipo de palabras, gramati-
cales o léxicas, que la componen).

–  Indicadores de diversidad léxica: miden la densidad léxica (relación entre el número 
de unidades y el de las palabras que conforman el texto) y la de las palabras 
léxicas; además de ofrecer distintos indicadores de longitud (los denomina-
dos type-token ratios; más información en Jarvis y Daller, 2013)
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–  Indicadores de facilidad de lectura: en el caso de los textos escritos en lengua 
inglesa existen tres tipos, mientras que en lengua española existe solo uno.

–  Indicadores de frecuencia léxica: con un criterio estadístico estable, el programa 
proporciona información sobre las palabras que considera poco frecuentes 
en general y dada su naturaleza (sustantiva, adjetiva, verbal o adverbial).

–  Indicadores de nivel de vocabulario que es catalogado según el Marco Común 
Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Enseñanza y Evaluación 
(2002, en su versión en lengua española, MCER); sin embargo, esta posibi-
lidad solo está disponible para su versión en lengua inglesa.

–  Indicadores de información léxica que ofrece información sobre el número total 
de palabras léxicas y su naturaleza (sustantivos, verbos, adjetivos y adverbios); 
los modos y algunos tiempos verbales; y los pronombres y su persona. En 
relación con estos indicadores, queremos destacar que el sistema entiende 
por nombre propio toda palabra que comience por mayúscula y que, dada 
la diferencia entre el uso de estas en inglés y en español, hemos tenido en 
cuenta esta circunstancia en la fase de depuración de los textos.

–  Indicadores de complejidad sintáctica, este tipo de información se articula sobre 
criterios relacionados con el número de modificadores/palabras en los sin-
tagmas; el de oraciones subordinadas o sintagmas; y la extensión de los sin-
tagmas nominales o verbales (en la versión inglesa existen indicadores sobre 
las oraciones subordinadas adjetivas y las pasivas, que no se aplican en la 
versión en español).

–  Indicadores de información semántica que nos acerca al uso de términos polisé-
micos o hiperónimos que podemos encontrar en los textos.

–  Indicadores de cohesión referencial, estos parámetros guardan relación con el sola-
pamiento (o repetición léxica) en cifras concretas y en valores promedio, y 
en relación con distintos pares de oraciones (ya sean adyacentes o haciendo 
pares con el total de oraciones del texto).

–  Indicadores de solapamiento semántico que hace un análisis exclusivamente esta-
dístico del texto con relación al significado de las palabras, no de las relacio-
nes morfológicas, sintácticas o lógicas (Venegas, 2006 y 2008).

–  Indicadores de conectores: en relación con este grupo de parámetros, debemos 
tener en cuenta que el sistema incide en los conectores causales, temporales, 
adversativos y condicionales; además de hacer una transposición de los deno-
minados en inglés logical connectives, cuya equivalencia no existe en español.

3.2. Proceso de depuración

Para el uso de la herramienta, como se ha señalado con anterioridad, los 
textos deben ser «limpiados», esto es, se deben eliminar todos los errores ortográfi-
cos (por lo que hay que revisar muy especialmente las discordancias con el sistema 
de tildación española y de puntuación), los elementos léxicos de creación propia de 
las/os aprendices (frecuentemente fruto de la interferencia) y revisar el uso de las 
mayúsculas. Todo ello es necesario porque, para que el sistema realice su labor, debe 
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necesariamente reconocer los elementos lingüísticos que confeccionan los textos y 
establecer los vínculos con sus diferentes bases de datos; esta situación puede con-
cretarse en los siguientes ejemplos que reproducimos a continuación:

HELE1: *«Ya había intoleracía entre los partidos y había problemas de la economia 
también» pasa a lo siguiente: Ya había intolerancia entre los partidos y había proble-
mas de la economía también.
HH2: *«La revolución fue provocada por una disatisfacción for el regime» se trans-
forma en: La revolución fue provocada por un descontento con el régimen.
HN2: *«estaba conectado con el Alcazar para que no se mezclen con el pueblo. Y 
finalmente el minarete, la torre» que tras el proceso de depuración se convierte en: 
estaba conectado con el alcázar para que no se mezclen con el pueblo y, finalmente, 
el minarete, la torre.

4. LA INVESTIGACIÓN

4.1. Corpus

Esta investigación participa del estudio de casos en el que intervienen seis 
estudiantes de universidad con características diferentes –dos hablantes nativas 
de español (H.N.); dos hablantes aprendices de español como lengua extranjera 
(H.ELE.), y dos hablantes de herencia (H.H.)– de distintas universidades estadou-
nidenses que se encuentran en una situación de inmersión, concretamente en los 
conocidos Programas de estudio en el extranjero (Study Abroad) en el Centro Uni-
versitario Internacional de la Universidad Pablo de Olavide, de Sevilla. Puesto que 
son estudiantes universitarias/os, forzosamente deben haber desarrollado, en distintos 
grados, la biliteracidad –en nuestro caso, el dominio del lenguaje académico tanto 
en lengua inglesa como en la española–, lo que implica que son capaces de interac-
tuar, obviamente con mayor o menor dominio, en entornos lingüísticos elaborados. 
Todas las producciones escritas de las/os informantes están compuestas por más de 
250 palabras y versan sobre la disciplina de la Historia.

4.2. Herramientas para la medición de la alfabetización superior

Según Hunt (1965, 1967, 1970a, 1970b), la madurez sintáctica está direc-
tamente vinculada con la capacidad de producción de estructuras sintácticas com-
plejas y esto se consigue por dos vías: a) mediante el aumento del número de los 
elementos que las integran; y/o b) incrementando las relaciones que se constituyen 
entre ellos. Así, al hilo de las tesis desarrolladas por Hunt –siguiendo los trabajos de 
Véliz (1988, 1999), Muñoz Rigollet et al. (1985), Valencia Espinosa et al. (1991), 
Checa García (2005, 2013), Coloma et al. (2007) y Manjón-Cabeza (2008)–, se 
procedió a contabilizar las palabras, cláusulas (CL), unidad terminal (UT), oracio-
nes y párrafos y ponerlas en relación según sus indicaciones para el desarrollo de sus 
índices. Tras un proceso de etiquetación manual, el resultado se refleja en la tabla 1.
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TABLA 1. RESULTADOS DEL ANÁLISIS DE LAS PRODUCCIONES 
SEGÚN LOS ÍNDICES DE HUNT

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Longitud promedio UT 15 13,08 11,4 13,8 10,48 10,15

Longitud promedio CL 8,2 7,01 7,3 7,8 8,33 8

Promedio CL × UT 1,8 1,8 1,5 1,8 1,25 1,2

Como consecuencia de los índices reflejados en la tabla anterior, podemos 
concluir que los datos apoyan el presumible nivel lingüístico de los textos de las/os 
estudiantes: la longitud promedio de UT y el promedio de CL × UT (que implican 
la capacidad de crear oraciones más extensas) constatan el mayor dominio textual 
de las H.N. y la/el H.H.; mientras que la longitud promedio de CL –que ya fue 
señalado como un índice poco fiable por Hunt (1970b) y Torres González (1994) 
para medir la madurez sintáctica de los textos– no proporciona los mismos resulta-
dos. Según los indicadores, el texto del H.H.2 presenta nivel de madurez sintáctica 
ligeramente superior a la de una las muestras de las H.N. (H.N.2); mientras que las 
creaciones de las H.ELE. están por debajo de los otros grupos, como se podía supo-
ner dada la naturaleza de estas estudiantes.

Tras lo anterior, para analizar los mismos textos hemos recurrido a la versión 
en línea de MultiarztenTest2. La herramienta es ciertamente intuitiva y, una vez que 
se importa el texto desde la ubicación local, se elige la lengua del análisis y se generan 
los datos de los índices (que pueden ser elegidos según algún/algunos parámetro/s 
concreto/s o de manera global con los nueve bloques que conforman el abanico de 
análisis). Así, el mismo corpus fue examinado por este software y, de la ingente can-
tidad de parámetros que ofrece, se reflejan a continuación los bloques donde hay 
más disparidad entre las producciones; nos hemos permitido eliminar las casillas 
cuyo resultado era cero en todas las muestras (como en los casos de la existencia de 
adverbios poco frecuentes, los conectores condicionales o los verbos en modo impe-
rativo). Queremos dejar patente que somos conscientes de la gran extensión de las 
tablas, pero consideramos que el minucioso y pormenorizado análisis que ofrece la 
herramienta merece la sucesión de los datos que se ofrecen la tabla 2.

TABLA 2. RESUMEN DEL TIPO DE ELEMENTOS LÉXICOS Y SU ÍNDICE DE FRECUENCIA

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Minimum word fre-
quency per sentence 
(mean)

3.3024 2.6994 3.8152 2.8154 3.6567 2.5992

Number of rare 
nouns 4.0 33.0 4.0 18.0 2.0 21.0

Continúa en la página siguiente

2  http://ixa2.si.ehu.eus/aztertest/information.html 

http://ixa2.si.ehu.eus/aztertest/information.html
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TABLA 2. RESUMEN DEL TIPO DE ELEMENTOS LÉXICOS Y SU ÍNDICE DE FRECUENCIA

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Number of rare 
nouns (incidence per 
1000 words)

12.0846 56.0272 9.4118 37.3444 6.6225 79.5455

Number of rare 
adjectives 4.0 11.0 3.0 9.0 1.0 6.0

Number of rare 
adjectives (incidence 
per 1000 words)

12.0846 18.6757 7.0588 18.6722 3.3113 22.7273

Number of rare 
verbs 11.0 24.0 8.0 18.0 2.0 5.0

Number of rare 
verbs (incidence per 
1000 words)

33.2326 40.747 18.8235 37.3444 6.6225 18.9394

Number of rare 
content words 19.0 68.0 15.0 45.0 5.0 32.0

Number of rare 
content words 
(incidence per 1000 
words)

57.4018 115.4499 35.2941 93.361 16.5563 121.2121

Number of distinct 
rare content words 18.0 61.0 15.0 40.0 5.0 20.0

Number of distinct 
rare content words 
(incidence per 1000 
words)

54.3807 103.5654 35.2941 82.9876 16.5563 75.7576

Mean of rare lexical 
words 12.8378 22.3684 7.8125 18.8285 3.7879 21.4765

Mean of distinct rare 
lexical words 16.3636 30.9645 11.0294 25.0 5.3763 20.8333

TABLA 3. RESUMEN DE LA INFORMACIÓN LÉXICA

Word information H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Number of content 
words 148.0 304.0 192.0 239.0 132.0 149.0

Number of content 
words (incidence per 
1000 words)

447.1299 516.129 451.7647 495.8506 437.0861 564.3939

Number of nouns 68.0 148.0 81.0 113.0 62.0 74.0

Number of nouns 
(incidence per 1000 
words)

205.4381 251.2733 190.5882 234.4398 205.298 280.303

Number of proper 
nouns 34.0 8.0 48.0 6.0 23.0 4.0

Continúa en la página siguiente
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TABLA 3. RESUMEN DE LA INFORMACIÓN LÉXICA

Word information H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Number of proper 
nouns (incidence per 
1000 words)

102.719 13.5823 112.9412 12.4481 76.1589 15.1515

Ratio of proper 
nouns for all 
nouns(proper and 
common nouns)

0.3333 0.0513 0.3721 0.0504 0.2706 0.0513

Number of adjec-
tives 25.0 36.0 21.0 26.0 17.0 24.0

Number of adjecti-
ves (incidence per 
1000 words)

75.5287 61.1205 49.4118 53.9419 56.2914 90.9091

Number of adverbs 11.0 36.0 26.0 32.0 12.0 13.0

Number of adverbs 
(incidence per 1000 
words)

33.2326 61.1205 61.1765 66.39 39.7351 49.2424

Number of verbs 44.0 84.0 64.0 68.0 41.0 38.0

Number of verbs 
(incidence per 1000 
words)

132.9305 142.6146 150.5882 141.0788 135.7616 143.9394

Number of verbs in 
past tense 16.0 3.0 20.0 14.0 5.0 3.0

Number of verbs in 
past tense (incidence 
per 1000 words)

48.3384 5.0934 47.0588 29.0456 16.5563 11.3636

Number of verbs in 
present tense 6.0 34.0 14.0 8.0 20.0 4.0

Number of verbs 
in present tense 
(incidence per 1000 
words)

18.1269 57.725 32.9412 16.5975 66.2252 15.1515

Number of verbs in 
indicative mood 25.0 62.0 49.0 53.0 24.0 27.0

Number of verbs 
in indicative mood 
(incidence per 1000 
words)

75.5287 105.2632 115.2941 109.9585 79.4702 102.2727

Number of irregular 
verbs in past tense 4.0 1.0 12.0 8.0 3.0 1.0

Number of irregular 
verbs in past tense 
(incidence per 1000 
words)

12.0846 1.6978 28.2353 16.5975 9.9338 3.7879

Continúa en la página siguiente
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TABLA 3. RESUMEN DE LA INFORMACIÓN LÉXICA

Word information H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Mean of irregular 
verbs in past tense 
in relation to the 
number of verbs in 
past tense

0.25 0.3333 0.6 0.5714 0.6 0.3333

Number of personal 
pronouns 4.0 19.0 6.0 10.0 6.0 2.0

Incidence score of 
pronouns (per 1000 
words)

12.0846 32.2581 14.1176 20.7469 19.8675 7.5758

Number of 
pronouns in third 
person

4.0 19.0 6.0 8.0 6.0 2.0

Incidence score of 
pronouns in third 
person (per 1000 
words)

12.0846 32.2581 14.1176 16.5975 19.8675 7.5758

TABLA 4. RESUMEN DE LOS RESULTADOS RELATIVOS A LA COMPLEJIDAD SINTÁCTICA

Complejidad 
sintáctica H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Left embeddedness 
(Mean of number 
of words before the 
main verb) (SYNLE)

3.5294 3.1212 4.16 4.2083 3.2778 3.1667

Number of decen-
dents per noun 
phrase (mean)

1.4052 1.5859 1.3862 1.4314 1.7938 1.9512

Number of modi-
fiers per noun phrase 
(mean) (SYNNP)

1.1552 1.2475 1.1586 1.1961 1.3814 1.5122

Mean of the number 
of levels of depen-
dency tree (Depth)

5.2941 5.5455 5.24 5.1667 4.9444 4.4583

Number of subordi-
nate clauses 22.0 39.0 29.0 33.0 13.0 11.0

Number of su-
bordinate clauses 
(incidence per 1000 
words)

66.4653 66.2139 68.2353 68.4647 43.0464 41.6667

Punctuation marks 
per sentence (mean) 1.6471 1.8485 1.68 1.9583 1.8889 1.1667

Number of propo-
sitions 51.0 91.0 74.0 78.0 41.0 43.0

Continúa en la página siguiente
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TABLA 4. RESUMEN DE LOS RESULTADOS RELATIVOS A LA COMPLEJIDAD SINTÁCTICA

Complejidad 
sintáctica H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Mean of the number 
of propositions per 
sentence

3.0 2.7576 2.96 3.25 2.2778 1.7917

Mean of the number 
of VPs per sentence 2.5882 2.5455 2.56 2.8333 2.2778 1.5833

Mean of the number 
of NPs per sentence 6.8235 6.0 5.8 6.375 5.3889 3.4167

Noun phrase 
density, incidence 
(DRNP)

350.4532 336.163 341.1765 317.4274 321.1921 310.6061

Verb phrase density, 
incidence (DRVP) 132.9305 142.6146 150.5882 141.0788 135.7616 143.9394

Number of negative 
words 2.0 5.0 6.0 2.0 4.0 1.0

Number of negative 
words (incidence per 
1000 words)

6.0423 8.489 14.1176 4.1494 13.245 3.7879

Number of verbs in 
gerund form 2.0 2.0 0.0 0.0 2.0 0.0

Number of verbs 
in gerund form 
(incidence per 1000 
words)

6.0423 3.3956 0.0 0.0 6.6225 0.0

Number of verbs in 
infinitive form 11.0 13.0 13.0 11.0 11.0 10.0

Number of verbs 
in infinitive form 
(incidence per 1000 
words)

33.2326 22.0713 30.5882 22.8216 36.4238 37.8788

TABLA 5. RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANÁLISIS 
DE LOS CONECTORES DISCURSIVOS

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Number of connec-
tives 31.0 66.0 50.0 59.0 29.0 21.0

Number of connec-
tives (incidence per 
1000 words)

93.6556 112.0543 117.6471 122.4066 96.0265 79.5455

Causal connectives 14.0 24.0 13.0 13.0 4.0 6.0

Causal connectives 
(incidence per 1000 
words)

42.2961 40.747 30.5882 26.971 13.245 22.7273

Continúa en la página siguiente
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TABLA 5. RESUMEN DE LOS RESULTADOS DEL ANÁLISIS 
DE LOS CONECTORES DISCURSIVOS

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Temporal connec-
tives 3.0 8.0 11.0 17.0 6.0 1.0

Temporal connec-
tives (incidence per 
1000 words)

9.0634 13.5823 25.8824 35.2697 19.8675 3.7879

Logical connectives 10.0 30.0 14.0 20.0 13.0 13.0

Logical connectives 
(incidence per 1000 
words)

30.2115 50.9338 32.9412 41.4938 43.0464 49.2424

Adversative/contras-
tive connectives 4.0 3.0 12.0 9.0 6.0 1.0

Adversative/con-
trastive connectives 
(incidence per 1000 
words)

12.0846 5.0934 28.2353 18.6722 19.8675 3.7879

TABLA 6. CATEGORIZACIÓN DE LAS PRODUCCIONES SEGÚN EL NIVEL LINGÜÍSTICO

H.N.1 H.N.2 H.H.1 H.H.2 H.ELE.1 H.ELE.2

Avanzado Avanzado Elemental Avanzado Elemental Avanzado

5. DISCUSIÓN DE RESULTADOS

De los resultados del minucioso análisis que nos ofrece MultiazterTest 
podemos constatar en la tabla 6 que, frente a los ofrecidos por los índices de Hunt 
(tabla 1), el texto escrito por la H.H.1 es catalogado como de nivel inicial, mientras 
que la composición de la H.ELE.2 se adscribe al nivel avanzado. Esta diferencia de 
clasificación entre el grado de nivel lingüístico no está asentada exclusivamente en 
criterios sintácticos, como en el caso de los índices de Hunt (esto se puede compro-
bar en las tablas 4 y 5), sino, muy especialmente, podemos apreciar la diferencia en el 
subsistema léxico (concretamente en las tablas 2 y 3). Así, de la integración de todos 
los índices que componen el abanico que completa el examen de MultiazterTest, se 
determina el nivel lingüístico de los textos, que, según Bengoetxea et al. (2020, p. 61): 
«obtains 90.09 % in accuracy when classifying into three reading levels (elementary, 
intermediate, and advanced)», lo que en términos estadísticos implica gran represen-
tatividad. No debe olvidarse que esa categorización se obtiene mediante un algoritmo 
que conjuga más de 150 índices y que aquellos vinculados a la complejidad sintác-
tica representan solo una parte (y, según hemos apreciado en los datos ofrecidos en 
las tablas, no la más determinante). El acercamiento exclusivamente cuantitativo a 
las muestras de aprendices de ELE ya fue cuestionado por Bulté y Housen (2012), 
por lo que consideramos que el uso de herramientas de esta naturaleza, unido a un 
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análisis cualitativo, nos puede ofrecer una visión más amplia y enfocada del com-
plejo entramado que constituye el sistema de medición de la madurez lingüística.

Respecto de la utilidad de los índices de Hunt y los parámetros que ofrece 
MultiazterTest, en relación con el dominio del lenguaje académico y disciplinar, lo 
primero que debemos señalar es que, en ambos casos, se desarrolla un proceso de 
depuración previo que distorsiona el grado de dominio que del sistema ortográfico 
y, en algunos casos, del léxico tiene el estudiantado. En la etiquetación manual, se 
asumen las erratas / errores y no es necesaria su corrección; sin embargo, como es 
lógico, con el empleo de MultiazterTest, el proceso de depuración debe concretarse 
en la rectificación física de los errores, lo que implica una reescritura del texto con 
el objetivo de asimilarlo a la norma de la lengua española para nuestra investigación. 
En ambos casos se distorsionan los textos, ya que consideramos que no se puede 
afirmar que existe un buen grado de dominio de la lengua académica sin un control 
parejo del sistema ortográfico y léxico en la L2 (el español en nuestro caso). Esta 
depuración transforma los textos al extremo de que no permite apreciar el dominio 
real del sistema formal, ya que se corrige todo lo relacionado con él, y en los contex-
tos académicos y disciplinares es absolutamente necesario un control exhaustivo de 
la norma lingüística; este dominio irregular del sistema entroncaría con el concepto 
de semialfabetización de MacSwan (2020).

En relación con el dominio del lenguaje disciplinar, MultiazterTest (no así 
los índices de Hunt) sí ofrece datos sobre el uso de distintos elementos léxicos poco 
frecuentes (hay que tener mucha atención, ya que esa categorización puede venir dada 
por conflictos ortográficos) y, dado que el texto guarda relación con la disciplina de 
la Historia, podemos presumir, como de hecho es, la aparición de terminología de 
especialidad (minarete, capellanías, velatorio, aljama, alcazaba...). No obstante, no 
podemos dejar de insistir en que el dominio del sistema ortográfico es esencial para 
la comunicación escrita en ámbitos disciplinares, ya que se da por sobrentendido 
que el lenguaje académico está adquirido; sin embargo, al mismo tiempo, no pode-
mos despreciar el especial esfuerzo cognitivo que implica escribir un texto en una 
L2, especialmente si lo comparamos con su realización en la L1 (o en la lengua de 
escolarización de las/os aprendices). Es cierto que las/os aprendices tienden a trans-
ferir competencias adquiridas en el idioma en que han desarrollado su formación 
educativa (no así las/os H.H., que frecuentemente solo usan una de las lenguas en el 
ámbito doméstico y no han recibido formación reglada en ella), pero esto no siem-
pre condiciona el éxito comunicativo. Una característica de los discursos producidos 
en la L2 es la menor extensión y complejidad que presentan, a lo que hay que unir 
que, en el caso de los textos disciplinares, las/os estudiantes deben hacer un sobre-
esfuerzo aún mayor para adquirir elementos léxicos o estructuras sintácticas poco 
(o nada) frecuentes en el uso cotidiano de la lengua y la narración de hechos quizás 
poco habituales en la vida diaria.

Es especialmente relevante que los índices que más se diferencian en las 
composiciones de nuestro corpus guarden relación con el subsistema léxico (y, en 
particular, con la utilización de las palabras catalogadas como «poco frecuentes»). 
En relación con esta cuestión, queremos resaltar que MultiazterTest no ofrece los 
indicadores de nivel de vocabulario según el MCER entre los resultados disponibles 
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al analizar textos en español; sin embargo, estos sí están disponibles en su versión 
para la lengua inglesa. Consideramos que, dada la existencia del Plan Curricular del 
Instituto Cervantes (2006), esta carencia podría ser fácilmente subsanable.

6. CONCLUSIONES

Aunque los estudios de Hunt nos ayudaron a un primer acercamiento cien-
tífico a la materia de la madurez textual, no cabe duda de que con el desarrollo de 
softwares de procesamiento del lenguaje natural la perspectiva del análisis no solo 
se amplía, sino que se enriquece con la entrada de otros subsistemas (fundamen-
talmente, el léxico). Los avances informáticos ponen de relieve que se precisan más 
herramientas como MultiazterTest y es especialmente necesario el desarrollo de 
instrumentos que analicen otras lenguas diferentes de la inglesa. De este modo se 
superaría el marco de estudio basado en la morfosintaxis, dando lugar a un acerca-
miento holístico y, por tanto, multifactorial al análisis de la madurez textual en L1 
y L2. Este abordaje debería aunar criterios cuantitativos y cualitativos, y ampliar su 
horizonte a estudios longitudinales que, al mismo tiempo, compararan productos 
escritos tanto en la L1 como la L2, con el objetivo de contrarrestar fenómenos deri-
vados del gran esfuerzo cognitivo que supone la escritura en una lengua distinta de 
la materna, como ya señalaron Slabakova (2014) y Ortega (2015)

Por último, en relación con el lenguaje académico y el disciplinar, quere-
mos señalar que la finalización de los estudios universitarios no supone la conclusión 
del desarrollo de la literacidad avanzada y del dominio del lenguaje de especialidad, 
sino que hay que abrir la perspectiva a la formación a lo largo de la vida para evitar 
fenómenos como la atrición lingüística que puede producirse no solo en la L1, sino 
igualmente en la L2 (quizás en esta sea aún más fácil el debilitamiento de las destre-
zas al no ser, frecuentemente, de uso cotidiano).

Recibido: 20.5.2024; aceptado: 23.9.2025.
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