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RESUMEN: Este trabajo compara dos métodos de ensefianza de la expresion escrita en espa-
ol como lengua extranjera (ELE), aplicados durante diez semanas. La muestra esta compuesta
por dos grupos de alumnos alemanes de bachillerato que estudian ELE en el nivel Al. La
habilidad de los participantes del grupo experimental (GE) y del grupo de control (GC) para
dotar a sus textos escritos de correccion, coherencia, cohesion y adecuacion se mide siguiendo
un disefio pretest/postest/postest aplazado. Los resultados muestran que los sujetos del GE (32
sujetos) mejoran el nivel de calidad discursiva de sus producciones escritas en los cuatro para-
metros analizados. Por el contrario, los sujetos del GC (32 sujetos) no experimentan cambios
en ninguno los cuatro parametros textuales indicados. Asimismo, un postest aplazado, que se
administra tres semanas mas tarde a la finalizacion del tratamiento didactico, revela que los
sujetos del GE convirtieron el conocimiento declarativo, adquirido durante las cuatro tareas
semicontroladas del tratamiento didactico, en conocimiento procedimental. Esta calidad tex-
tual se mantiene al mismo nivel alcanzado en el postest para los cuatro parametros textuales.
Palabras clave: Competencia discursiva escrita, espafiol como lengua extranjera, nivel Al,
correccion lingiiistica, coherencia, cohesion, adecuacion.

Development of textual parameters in written competence in the A1 Spanish-as-a-for-
eign-language classroom

ABSTRACT: This research compared two methods of teaching writing in a foreign language,
applied over a period of ten weeks. The sample was composed of two groups of German sec-
ondary school students, who were studying Spanish as a foreign language at the A1 level. This
study, which had a pretest/posttest/delayed posttest design, measured the ability of the partic-
ipants in the experimental group (EG) and the control group (CG) to produce written texts
with an acceptable level of linguistic correction, coherence, cohesion, and adequacy. The results
showed that the texts written by the EG (32 subjects) improved in all four parameters analyzed.
In contrast, there was no improvement in the written production of the CG (32 subjects). Fur-
thermore, a delayed posttest, administered three weeks later at the end of the didactic treatment,
revealed that the declarative knowledge, acquired by the EG subjects during the four semi-con-
trolled tasks in the didactic treatment, had become procedural knowledge. This higher level of
writing competence was evidenced in the posttest in relation to all four discourse parameters.
Keywords: Written competence, Spanish as a foreign language, A1 level, linguistic correc-
tion, coherence, cohesion, adequacy.
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1. INTRODUCCION

Durante el curso escolar 2023/2024, en el transcurso de nuestro trabajo como docentes
de apoyo para espafiol como lengua extranjera (ELE), en un instituto de ensefianza secun-
daria en Baja Sajonia (Alemania), observamos que la practica de la expresion escrita en la
asignatura de «ELE», en el nivel Al, se consideraba una actividad suplementaria que se
realizaba fuera del aula —con la tnica intencion de comprobar el grado de asimilacion de
contenidos gramaticales explicados en clase—, a pesar de que los alumnos iban a ser eva-
luados de esta destreza en sus examenes para superar la asignatura. Igualmente, nos dimos
cuenta de que la tarea didactica de las clases de ELE en el nivel Al tomaba como base,
fundamentalmente, los aspectos morfoldgicos, fonéticos, sintacticos y léxicos, asi como la
expresion oral, y dejaba de lado la competencia discursiva escrita. Esta situacion no es de
extraflar si asumimos que, en las practicas docentes predominantes de lenguas extranjeras,
el entrenamiento del estudiante en la construccion y gestion del discurso casi no se aborda
en el nivel elemental, sino que queda diferido sin fundamento a los niveles intermedio y
avanzado, tanto en espanol (Corral Esteve, 2020; Mufoz Pérez, 2020; Rosado, Aparici &
Perera, 2014) como en inglés (Al Asmari, 2015; Koran & Koran, 2017).

La realidad que hemos descrito implicaba, como afirman Pastor (1994), Lopez Ferrero y
Martin Peris (2013), y Polio (2017), que una ejercitacion en la gramatica de la frase dejaria
al alumno sin recursos para enfrentarse a la lengua desde un punto de vista discursivo. A
pesar de lo que defienden estos autores, el Marco Comtin Europeo de Referencia para las
Lenguas (Consejo de Europa, 2020) establece que, en un nivel Al, la expresion escrita es
muy basica: los alumnos producen oraciones sencillas y aisladas, y textos cortos con vocabu-
lario elemental. Esta es una de las posibles causas por las que, en el nivel Al, la correccion
lingiiistica sea el foco principal de la ensefanza de la escritura y no se suela atender los
aspectos textuales de coherencia, cohesion y adecuacion (Alonso & Martinez, 2009; Konrad
et al., 2018; Mufioz Pérez, 2020; Pastor, 1994; Rosado, Aparici & Perera, 2014).

Asimismo, se ha establecido en la didactica de la escritura que usar modelos textuales es
util para guiar a los alumnos en la elaboracion de textos con mejor coherencia, cohesion y ade-
cuacioén. Los modelos textuales son esquemas definidos culturalmente para ilustrar, por ejemplo,
la estructura de un texto narrativo, descriptivo o argumentativo, y sirven como apoyaturas tex-
tuales para que el alumno elabore su propio texto (Pinillas, 2025; Sanchez-Rivero et al., 2021).

De hecho, los estudios demuestran que la planificacion de textos en la clase de ELE de
nivel intermedio y avanzado, con la ayuda de modelos textuales, da como resultado mejores
producciones escritas en cuanto a coherencia, cohesion y adecuacion (Li, 2016; Llamas, 2010;
Lucha & Diaz, 2016; Pujante & De Lucas, 2014). Sin embargo, no se hallan trabajos que
estudien la eficacia y las posibilidades del uso de modelos textuales a lo largo del proceso
de composicion para el nivel Al de una lengua extranjera, ni para el espafiol ni para el
inglés (Konrad et al., 2018). Por tanto, el presente trabajo contribuye a subsanar esta laguna.

Nos planteamos como hipoétesis, precisamente, que es posible y eficaz emplear, en el
nivel Al de ELE, modelos textuales a lo largo del proceso de composicion para elaborar
textos escritos con mejor coherencia, cohesion y adecuacion.

En consecuencia, nos propusimos desarrollar la competencia discursiva escrita en ELE
de alumnos cuya lengua materna era el aleméan y que estudiaban en un nivel Al. Para ello,
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a los alumnos de un grupo experimental (GE) (32 sujetos), durante diez sesiones de no-
venta minutos cada una, y a razoén de una sesion semanal, les hicimos escribir en el aula y
los instruimos en las tres fases del proceso de composicion (planificacion, textualizacion y
revision) (Cassany, 2005). Ademas, les proporcionamos modelos textuales escritos que, en
primer lugar, analizaron para estudiar los aspectos discursivos que eran objeto de aprendiza-
je, y, en segundo lugar, usaron como apoyaturas textuales para sus propias composiciones.

Este tratamiento didactico de la expresion escrita se compard con otro, ejecutado en
un grupo de control (GC) (32 sujetos), en el que los alumnos elaboraron sus composiciones
escritas en casa, usaron los modelos discursivos que se ofrecian en su libro de texto 4_fope.
com. Método de espariol (Biirsgens et al., 2010) para el nivel Al, en la editorial Cornel-
sen, y siguieron las pautas que se establecian en el libro de texto para las actividades de
produccion escrita. En este libro de texto, las actividades de produccion escrita se basan en
elaborar oraciones sencillas y aisladas, y textos cortos con vocabulario elemental sin atender
los aspectos textuales de coherencia, cohesion y adecuacion.

En este estudio se comparan ambos métodos de ensefianza siguiendo un disefio pretest/
postest/postest aplazado y se plantean dos objetivos:

1.- Comprobar la habilidad de los sujetos del GE y del GC para dotar a sus textos es-
critos de correccion, coherencia, cohesion y adecuacion, que se miden en los textos
del pretest y del postest.

2.- Comprobar el grado de adquisicién de la competencia discursiva escrita mediante
el conocimiento procedimental que demuestran los aprendientes en una tarea de
produccion escrita, dentro de un postest aplazado, tres semanas después del trata-
miento didactico en el GE. Dicho conocimiento procedimental queda reflejado en la
calidad del texto producido, que se mide a través de los parametros de correccion,
coherencia, cohesion y adecuacion.

Este trabajo se organiza como sigue. En la seccion 2 se ofrece una fundamentacion
teorica para comprender los conceptos clave de la investigacion. En la seccion 3 se describe
la metodologia del experimento. Los resultados del estudio se presentan pormenorizadamente
en la seccion 4, mientras que la seccion 5 los discute y extrae algunas conclusiones respecto
de los parametros textuales analizados.

2. FUNDAMENTACION TEORICA

En las siguientes subsecciones (2.1-2.6) se abordan varios aspectos teéricos fundamentales.
En primer lugar, se define la competencia discursiva escrita y se destaca su relevancia en la
ensefianza de ELE (2.1). En segundo lugar, se analiza la relacion entre el modelo textual y el
género discursivo, y se clarifica como se articulan ambos conceptos (2.2). Seguidamente, se
encuadra el tratamiento didactico utilizado en este estudio dentro de un enfoque pedagogico
especifico (2.3). A continuacion, se examina el papel de la retroalimentacion en la mejora
de la produccion escrita (2.4). Luego, se discute la afinidad entre el enfoque adoptado en
este estudio y la pedagogia basada en géneros (2.5). Por ultimo, se tratan las propiedades
textuales que articulan la calidad comunicativa de una produccion escrita (2.6).
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2.1. La competencia discursiva escrita: definicion y relevancia en ELE

La competencia discursiva escrita se refiere a la habilidad para producir textos escritos
cohesionados, coherentes y adecuados al contexto comunicativo (Canale, 1983). Tradicio-
nalmente, se considera una subcompetencia de la competencia comunicativa, junto con la
competencia gramatical y la sociolingiiistica (Canale, 1983; Celce-Murcia, 2007). En términos
operativos, implica conocer y saber emplear las convenciones estructurales y lingiiisticas
de diversos géneros discursivos al redactar. Su importancia en ELE es manifiesta, ya que,
como sefalan Pastor (1994), Lopez Ferrero y Martin Peris (2013), y Polio (2017), centrar
la ensefianza de la escritura solo en la gramatica de la frase deja al alumno sin recursos
para expresarse adecuadamente a nivel textual. Por ello, incluso en niveles iniciales, resulta
necesario atender a la cohesion y coherencia global del texto, mas alla de la correccion
gramatical aislada, para desarrollar una auténtica capacidad comunicativa escrita.

2.2 Relacion entre el modelo textual y el género discursivo

El modelo textual y el género discursivo estan estrechamente relacionados, pues cada modelo
textual representa en esencia la estructura prototipica de un género discursivo determinado. En
didactica de la escritura, un modelo textual se define como un esquema culturalmente establecido
que ejemplifica la organizacion de un tipo de texto (narrativo, descriptivo o argumentativo)
y sirve de guia para que el alumno elabore su propia produccion. Dicho de otro modo, cada
género discursivo conlleva convenciones textuales especificas (estructura, recursos cohesivos
y registro lingiiistico) y los modelos textuales ofrecen una representacion concreta de esas
convenciones (Pinillas, 2025; Sanchez-Rivero et al., 2021). Al emplear modelos textuales en
el aula de ELE, se esta introduciendo al aprendiente en los distintos géneros discursivos de la
lengua meta, se le facilita la interiorizacion de sus rasgos caracteristicos y, en consecuencia, se
le ofrece la oportunidad de mejorar la coherencia, la cohesion y la adecuacion de sus textos.

2.3. Enfoque del tratamiento didactico de este trabajo

El tratamiento didactico implementado en el grupo experimental (GE) de este estudio
se adscribe a un enfoque por procesos en la enseflanza de la escritura, complementado con
principios de la pedagogia de géneros. En efecto, la intervencidon se estructura en torno a
las tres fases del proceso de composicion (planificacion, textualizacion y revision), tal como
propone Cassany (2005), y proporciona a los alumnos apoyos durante cada etapa. Concreta-
mente, durante las diez sesiones del experimento, los aprendientes del GE escriben sus textos
en el aula siguiendo las fases mencionadas y con la ayuda de modelos discursivos, lo que
refleja un enfoque de escritura como proceso. Ademas, se integran estrategias de correccion
en varias instancias: coevaluacion entre pares, autocorreccion y retroalimentacion del docente.

Esta combinacion metodologica se alinea también con el enfoque basado en géneros
(Hyland, 2007), ya que el uso de modelos textuales escritos en cada tarea focaliza la atencion
en las convenciones del género del correo electronico y su adecuacion.

En suma, el tratamiento didactica de este estudio puede caracterizarse como un enfoque
comunicativo orientado al desarrollo de la competencia discursiva, que combina la ensefianza
explicita de las estructuras textuales propias del género del correo electronico con la practica
reflexiva de la escritura en proceso.
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2.4. La retroalimentacion y su influencia en la produccion escrita

La retroalimentacion en la expresion escrita (o feedback correctivo) es un factor pe-
dagogico decisivo para mejorar la calidad de las producciones del estudiante. Numerosos
trabajos han evidenciado que una correccion adecuada —ya sea impartida por el docente o
mediante la interaccion entre pares— ayuda al aprendiente a identificar sus errores, compren-
der la norma y progresar en posteriores redacciones (Ferris, 2010; Hyland & Hyland, 2019).

Existen varias modalidades de retroalimentacion que se pueden aplicar durante el proce-
so de composicion. Una de ellas es la retroalimentacion resolutiva metalingiiistica, definida
por Garcia (2013) como aquella en la que el profesor marca el error cometido, proporciona
la correccidon e incluye una explicacion metalingiiistica sobre la naturaleza del error, para
finalmente devolver el texto al alumno corregido. La otra modalidad que se emplea es la
retroalimentacion autorreparadora con cddigo metalingiiistico: en este caso, el profesor
sefiala en el texto los errores e indica el tipo de error mediante un co6digo metalingiiistico
(marca de categoria gramatical o signo para error ortografico), de modo que sea el propio
estudiante quien repare su texto. Posteriormente, el docente verifica el resultado y aplica
correccion solo en aquellos errores que el alumno no pudo resolver por si mismo. Estas
formas de feedback metalingiiistico involucran activamente al escritor en la revision de su
texto y, segun se ha observado, contribuyen a una mejora significativa de la calidad global
de la escritura del aprendiz (Garcia, 2013; Konrad et al., 2018).

2.5. Afinidad del enfoque del estudio con la pedagogia basada en géneros

El enfoque didactico de este estudio muestra una clara afinidad con la pedagogia de
lenguas extranjeras basada en géneros. Dicha pedagogia propone enseflar la comunicacion
escrita y oral a través de la exploracion explicita de distintos géneros discursivos, entendi-
dos estos como «hechos sociodiscursivos» con convenciones pragmatico-textuales propias
(Calsamiglia & Tusoén, 2008, p. 242). En la practica, el enfoque de géneros suele articularse
mediante una secuencia didactica que va desde la familiarizacion con el contexto y el mo-
delo de género, pasando por la construccion conjunta guiada, hasta la produccion individual
auténoma, todo ello acompafniado de feedback en las diferentes etapas.

Precisamente, en nuestra intervenciéon con el GE se sigue una logica similar: se pre-
sentan modelos textuales representativos en cada tarea (descripcion y correo electronico), se
analizan sus caracteristicas, y los alumnos producen sus textos con un grado de andamiaje
decreciente (primero, con apoyo del modelo y de la coevaluacion; luego, de forma mas
auténoma). Esta progresion estructurada —de modelos guiados a ejecucion independiente— y
la integracion de la retroalimentacion continua son rasgos propios de la pedagogia de géneros
moderna. Por tanto, el tratamiento implementado coincide con las propuestas de la literatura re-
ciente en didactica de ELE basadas en géneros (Gil de Montes-Garin, 2025), al enfatizar que el
aprendiente desarrolle la competencia 1éxico-discursiva y la capacidad de producir textos eficaces
en un contexto comunicativo mediante la comprension y la practica de los géneros discursivos.

2.6. Propiedades del texto: correccion, coherencia, cohesion y adecuacion

Las propiedades textuales que articulan la calidad comunicativa de una produccion
escrita son, al menos, cuatro: correccion, coherencia, cohesion y adecuacion.
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En sentido estricto, correccion remite a la conformidad con las normas del sistema
(ortografia, morfologia, sintaxis y 1éxico) y afecta a la comprensibilidad local; su presen-
cia, por si sola, no garantiza textualidad (Cuenca, 2008). La coherencia es la organizacion
semantico-pragmatica global del texto —continuidad temadtica, relevancia informativa y
macroestructura— que permite interpretarlo como unidad de sentido (Bernardez, 1982). La
cohesion designa los mecanismos lingiiisticos que codifican esa continuidad (correferencia,
elipsis, sustitucion, repeticion léxica, conectores y marcadores discursivos), y sefiala las
relaciones logicas y retdricas entre segmentos (Cuenca, 2008). La adecuacion evalua el
ajuste del texto al contexto de uso (proposito, destinatario, registro y cortesia), de modo
que condiciona elecciones de contenido y forma (Cuenca, 2008).

En el presente estudio, la operacionalizaciéon de dichas propiedades se establece del
modo siguiente. La correccion se cuantifica mediante un indice de densidad de error, cal-
culado como la razén entre el nimero de errores y la longitud del texto. La coherencia,
la cohesion y la adecuacion se valoran mediante escalas analiticas de tres niveles (0-3),
con anclajes descriptivos bien/regular/mal, que se aplican a los textos de los sujetos. Esta
operacionalizacion asegura la comparabilidad de las puntuaciones entre mediciones (pretest,
postest y postest aplazado) y contribuye a la validez interna del analisis.

3. METODOLOGIA

3.1. Tipo de investigacién

Esta investigacion es cuasiexperimental porque la muestra no se elige al azar, sino que
los dos grupos de la investigacion (grupo experimental y grupo de control) coinciden con los
dos grupos previamente establecidos por el centro académico de bachillerato, en Alemania,
donde se desarrolla este estudio.

A cada grupo se le asigna una de las dos condiciones de trabajo de esta investigacion:

a) Grupo de control (GC): los sujetos elaboran sus composiciones escritas en casa,
usan los modelos discursivos que se ofrecen en su libro de texto 4 _tope.com. Me-
todo de espaiiol (Blirsgens et al., 2010) para el nivel Al, y siguen las pautas que
se establen en el libro de texto para las actividades de produccion escrita. En este
libro de texto, las actividades de produccion escrita se basan en elaborar oraciones
sencillas y aisladas, y textos cortos con vocabulario elemental sin atender los aspec-
tos textuales de coherencia, cohesién y adecuacion. La estrategia de correccion de
errores que adopta la profesora titular de este grupo para todas las composiciones
es la retroalimentacion autorreparadora con cddigo metalingiiistico (véase la seccion
2.4). Hemos de sefialar que esta condicion de trabajo coincidia, antes de la inves-
tigacion, con la realidad del aula de ambos grupos.

b) Grupo experimental (GE): los sujetos estan expuestos a la manipulacion cuasiex-
perimental, que consiste en aplicar una metodologia de ensefianza de la expresion
escrita en ELE basada en elaborar composiciones en el aula con modelos discursivos
escritos a lo largo de las tres fases del proceso de composicion. Para cada una de
las composiciones se emplean tres estrategias de correccion de errores: en primer
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lugar, la coevaluacion en parejas de alumnos; seguidamente, la autocorreccion por
el propio alumno; y, finalmente, la retroalimentacion autorreparadora con codigo
metalingiiistico que aplicamos nosotros.

Por otro lado, se trata de una investigacion longitudinal, ya que recoge un conjunto de
datos antes, durante y después de un periodo de intervencion de diez semanas. La investi-
gacion es, asimismo, cuantitativa, pues los datos que se analizan son numéricos.

Finalmente, este estudio se enmarca en el paradigma de la investigacionaccion porque
esta motivado por la identificacion de un problema concreto (déficit en la competencia
discursiva en el nivel Al de ELE) en un contexto especifico (un grupo de alumnos, con
el aleman como lengua materna, en un instituto de bachillerato aleman) y se disefia una
intervencion didactica que se implementa en el aula para mejorar el problema diagnosticado.

3.2. Participantes

Se cuenta, en un principio, con un total de 76 estudiantes de ambos sexos, de nacio-
nalidad alemana en su mayoria, de 15 y 16 afios, que estudian, en el curso 2023/2024, el
primer curso de Bachillerato en un centro de ensefianza primaria y secundaria en Baja Sa-
jonia, en Alemania. Se trata de un centro publico con alumnos de ambos sexos, cuyo perfil
socioldgico es de clase media. La mayoria de los alumnos es de nacionalidad alemana, y el
porcentaje de alumnado inmigrante es muy bajo.

Esta investigacion comienza en enero de 2024 y finaliza en abril de 2024. Al inicio de
la investigacion, en enero de 2024, los participantes han estudiado espafiol cuatro meses (de
septiembre a diciembre de 2023), a razéon de dos sesiones semanales de noventa minutos
cada una. Los participantes estdn matriculados en la asignatura optativa «kELE», con la que
deben adquirir el nivel Al.

La distribucion definitiva de la muestra experimental es de 32 sujetos en el GC y 32
sujetos en el GE. Esta muestra definitiva procede de una muestra inicial mas grande, cuya
distribucion de informantes era de 38 sujetos en el GC y 38 sujetos en el GE. La muestra
definitiva, mas reducida, se selecciona de la muestra inicial, mas grande, atendiendo a cinco
criterios de exclusion, que explicamos a continuacion.

Para asegurarnos de que los resultados de la manipulacién cuasiexperimental son
producto de la manipulacion en si y no de la influencia de posibles variables extranas que
puedan dafiar la validez interna del estudio, una de las medidas que adoptamos es partir
de una muestra lo mas homogénea posible. Para definir dicha muestra se emplean cinco
criterios de inclusion o exclusion de sujetos en el estudio, que se aplica en ambos grupos:

1) Se excluyen los participantes cuya lengua materna no es el alemén (5,3 % de la
muestra inicial de 76 sujetos, es decir, 4 sujetos).

2) Se eliminan los sujetos que han faltado a clase, por lo menos, un dia durante las
diez semanas que dura la investigacion (7,9 % de la muestra inicial, es decir, 6
sujetos).

3) Se excluyen los informantes que no elaboran todos sus textos (2,6 % de la muestra
inicial, es decir, 2 sujetos).
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4) Se considera si los informantes tienen contacto con la lengua espafola fuera del
aula, ya sea con nativos hispanohablantes, con clases particulares de ELE o con
miembros del nicleo familiar que tengan conocimientos de ELE; pero ningun par-
ticipante se excluye por este motivo porque ninguno declara tener contacto con el
espafiol fuera del aula.

5) Se considera si los sujetos tienen conocimientos previos de ELE o son repetidores en
la asignatura «kELE»; sin embargo, ningun informante se excluye por estos motivos
porque no tienen conocimientos previos ni son repetidores.

Todos los participantes han estudiado inglés y francés, como lenguas extranjeras, durante
siete y cuatro afios, respectivamente, en el mismo centro. Ademas, todos los sujetos han
compuesto, antes del inicio de la investigacion, textos descriptivos y correos electronicos
en su lengua materna. Es decir, todos los informantes estan familiarizados con la secuencia
textual de la descripcion y el género del correo electronico.

Asimismo, a los sujetos no se los informa de su participacion en el estudio para evitar
que modifiquen su comportamiento al saberse investigados. Esto es, se impide que pueda
producirse, durante la investigacion, el fenémeno de la paradoja del observador, también
llamado «efecto Hawthorne» en Cohen y Manion (1990, p. 254) y en Brown (1988, p. 32).

Por ultimo, cuando finaliza la investigacion en abril de 2024, se recoge el consentimiento
informado de los participantes en ambos grupos y de sus tutores legales (los sujetos son
menores de edad) para poder publicar los resultados de la investigacion y sus composiciones
escritas de manera anonimizada.

3.3. Instrumentos utilizados

Para la recogida de datos se utilizan cinco tipos de instrumentos con el objetivo de cubrir
los aspectos empiricos y cuantificables del estudio. Estos instrumentos son los siguientes:
(1) prueba pretest; (2) prueba postest; (3) prueba postest aplazado; (4) corpus textual de 256
textos, producidos por los participantes del GE durante la manipulacion cuasiexperimental
(sin incluir los textos del pretest y el postest aplazado); y (5) corpus textual de 96 textos,
producidos por los participantes del GC en el pretest (32 textos), el postest (32 textos) y el
postest aplazado (32 textos).

En cuanto al corpus textual del GE, cada sujeto, durante el tratamiento cuasiexperimental,
compone cuatro textos, que estan relacionados, respectivamente, con cuatro temas diferentes
del temario de la asignatura. El orden en que los sujetos elaboran los textos coincide con
la secuenciacién de los temas en el libro de texto que emplean ambos grupos, esto es,
A_tope.com. Método de espariol (Biirsgens et al., 2010) para el nivel Al. Los cuatro temas
de los textos son los siguientes: (1) descripcion de la rutina semanal; (2) descripcion de
gustos y preferencias; (3) descripcion del aspecto fisico y de la personalidad; y (4) correo
electroénico a un alumno espaiol, en el que cada participante se presenta y utiliza los con-
tenidos elaborados y corregidos de los tres textos anteriores.

Esta disposicion de los textos responde al enfoque por tareas, ya que las descripciones
son tareas posibilitadoras que facilitan la elaboracion del correo electronico en la tarea final
(AA. VV, 2008). Se seleccionan la secuencia textual de la descripcion y el género del correo
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electronico porque son los tipos de texto que se tratan con mayor amplitud, para el nivel
Al, en el manual 4 _tope.com. Método de espariol (Blirsgens et al., 2010) que siguen ambos
grupos. Asimismo, aunque no hay evidencia de que la descripcion y el correo electronico
sean mas eficaces que otros tipos de texto para desarrollar la coherencia, la cohesion y la
adecuacion, la literatura si muestra que son didacticamente muy convenientes en niveles
iniciales porque tienen macroesquemas estables y previsibles, y permiten trabajar la cohesion
(repeticion 1éxica, correferencia pronominal, conectores) (Yanguas Santos, 2009); en el caso
del correo electronico, la adecuacion (registro, cortesia, destinatario) es nuclear e implica
una carga cognitiva limitada (Economidou-Kogetsidis, 2011).

En el GE, la primera version de cada texto es, primero, coevaluada por una pareja;
segundo, autocorregida por su autor; y, tercero, corregida por nosotros aplicando la retroa-
limentacion autorreparadora con codigo metalingiiistico. A continuacion, los participantes
elaboran una segunda version de su texto en el aula, que también corregimos nosotros
aplicando la estrategia combinada de retroalimentacion resolutiva metalingiiistica con codigo
metalingiiistico. Asi pues, de cada informante del GE tenemos ocho textos tras finalizar la
investigacion (primeras y segundas versiones de sus cuatro textos), cuyas caracteristicas tex-
tuales se analizan. Si se suman los ocho textos de cada uno de los 32 participantes del GE,
nos da un total de 256 textos. Las primeras versiones del cuarto texto (correo electronico)
son las que consideramos el resultado del postest en el GE.

Los informantes del GC también componen cuatro textos con los mismos temas que
el GE. Recopilamos y analizamos el primer texto, el relacionado con la descripcion de la
rutina semanal, porque es el que consideramos como pretest en el GC (32 textos). Igual-
mente, recopilamos y analizamos el cuarto texto, el correo electronico, porque es el que
consideramos como postest en el GC (32 textos). No recopilamos ni analizamos los textos
que realizo el GC entre el pretest y el postest porque son textos intermedios que no se
elaboran ni en clase ni mediante la ensefianza de los parametros discursivos, que es el foco
de esta investigacion. La calidad discursiva que muestra el GC se mide Gnicamente en el
pretest, el postest y el postest aplazado, que se compara, respectivamente, con el pretest,
el postest y el postest aplazado en el GE. En esta investigacion, no se comparan los textos
intermedios del GC con los del GE porque solo se analiza la evolucion de los sujetos con
nuestro tratamiento didactico cuasiexperimental en el GE.

3.4. Fases de la investigacion

La investigacion abarca un total de diez sesiones de clase de noventa minutos cada
una, a razén de una sesion semanal. Las sesiones se distribuyen a lo largo de diez semanas
consecutivas. En lo que se refiere a sus estadios, se identifican cuatro fases.

Fase 1: Pretest
Los participantes de los dos grupos realizan, antes de la manipulacion cuasiexperimen-
tal, un pretest, que mide el nivel de competencia discursiva escrita antes del tratamiento

cuasiexperimental. La composicion del texto para el pretest se concibe como «deberes para
la casa» en ambos grupos para que las circunstancias en las que se componen los textos se

329



SpecIAL Issue XV November 2025

asemejen a la realidad del aula de los estudiantes de ELE en el centro. Asi, pretendemos
preservar también, en la medida de lo posible, la validez externa del estudio.

Fase 2: Periodo de instruccion

Los participantes, en funcion del grupo al que pertenecen, estin expuestos a dos me-
todologias distintas de ensefianza de la expresion escrita en ELE.

El periodo de instrucciéon en el GE consiste en ocho sesiones de clase, de noventa
minutos las primeras siete sesiones, a razoén de una sesion por semana, y de diez minutos
la octava sesion de clase. La fase 2 se extiende a lo largo de ocho semanas consecutivas,
en las que se elaboran tres textos: la descripcion de la rutina semanal en el primer texto, la
descripcion de gustos y preferencias en el segundo texto, y la descripcion del aspecto fisico
y de la personalidad en el tercer texto.

En el GC, durante las ocho semanas de la fase 2, la profesora titular de este gru-
po imparte sus clases con el manual A tope.com. Método de espaiiol (Biirsgens et al.,
2010). El GC escribe también tres textos sobre los mismos temas que el GE, pero los
elabora en casa, con los modelos discursivos y las pautas para la produccion escrita
que se ofrecen en el citado manual, que no atiende los aspectos textuales de coherencia,
cohesion y adecuacion.

Fase 3: Postest

Los participantes de ambos grupos realizan, después de la fase de instruccion en el
GE, un postest, que mide el nivel de competencia discursiva tras el tratamiento cuasiexpe-
rimental. El texto que se produce en el postest, en ambos grupos, es un correo electronico,
que integra los tres temas de los tres textos elaborados en la fase 2.

El GE realiza el postest en el aula durante la octava sesion de clase, y abarca setenta
y cinco minutos. De esta manera, se cumple con la condicién de trabajo asignada al GE
al inicio de la investigacion. Con respecto al GC, la composicion del texto para el postest
se concibe como «deberes para la casa» para satisfacer la condicién de trabajo que se le
atribuye a este grupo.

En la novena sesion de clase, los participantes del GE revisan los textos del correo
electronico que se exige en el postest.

En la décima y ultima sesion de clase, cada participante del GE redacta, en un ordenador
de la sala de informatica, la segunda version del texto que se pide en el postest, y lo envia
por correo electronico a nuestra propia direccion de correo electronico y a un profesor de
aleman como lengua extranjera en un centro de educacion secundaria en Andalucia.

Fase 4: Postest aplazado

Tres semanas después de finalizar la investigacion, los participantes de ambos grupos
realizan un examen de evaluacion para la asignatura de «ELE», que mide el rendimiento
en comprension lectora, expresion escrita y competencia gramatical. Las profesoras titula-
res del GC y del GE confeccionan el examen y es el mismo para ambos grupos. Ambas
profesoras titulares corrigen y califican los examenes en sus respectivos grupos, y nosotros,
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como investigadores, no participamos ni en la correccion ni en la calificacion de dichas
pruebas. Cuando las profesoras titulares terminan de corregir los exdmenes, recopilamos las
composiciones escritas del examen, que son las que consideramos como un postest apla-
zado en el GE y en el GC. La tarea de expresion escrita del examen consiste en elaborar
un correo electronico a una alumna espafiola de educacion secundaria, que integra los tres
temas de los tres textos elaborados en la fase 2. En esta ocasion, se trata de una situacion
de produccion libre, es decir, los participantes no emplean una matriz textual que sirva de
apoyo para la produccion.

Durante las tres semanas que transcurrieron entre el postest y el postest aplazado, los
participantes de ambos grupos siguen asistiendo a las clases de la asignatura de «kELE» con
sus respectivas profesoras titulares, que emplean el libro de texto para impartir el temario.
En ese periodo, no se retoman los temas tratados en el correo electronico, sino que se avanza
en el temario con una nueva unidad didéctica en el libro de texto. Debemos aclarar que la
segunda semana no fue lectiva por las vacaciones de Semana Santa (finales de marzo de
2024). En las clases de la primera y la tercera semana, nosotros no intervinimos ni como
docentes ni como investigadores.

3.5. Medicién de los parametros textuales

En todos los textos de los participantes (pretest, postest, postest aplazado y corpus
textual del GE) se analizan cuatro propiedades textuales: correccidon, coherencia, cohesion
y adecuacion.

Los errores de correccion que aparecen en las composiciones de los participantes se
clasifican aplicando una doble tipologia de los errores: por un lado, seguimos una tipologia
de descripcion lingiiistica que tiene como base los subsistemas (léxico, morfosintaxis y
discurso) y las categorias a las que afectan los errores; por otro, hemos tenido en cuenta
una tipologia de descripcion de estrategias superficiales (omision, adicion, falsa eleccion y
falsa colocacion).

Esta doble tipologia es la que integra Zerck (2005, p. 26) en su clasificacion de los
errores en diecisiete categorias, a las que asigna un cddigo metalingiiistico para que pueda
utilizarse en la estrategia de retroalimentacion autorreparadora con codigo metalingiiistico.
La clasificacion de errores de esta autora y el coddigo metalingiiistico que ella propone —que
se deriva de palabras alemanas para que los alumnos alemanes puedan comprenderlo sin difi-
cultad— son los que se utilizan en nuestra investigacion para ambos grupos. Esta clasificacion
de los errores y sus codigos se ilustran en la Figura 1, que contiene todos los errores que la
autora propone. A este respecto debemos aclarar, por una parte, que el error con el codigo
«Mod» (error en el modo verbal) no lo aplicamos en el nivel Al de nuestros sujetos; por
otra parte, el error con el codigo «[...]» (elemento sobrante (adicion)) lo aplicamos, entre
otras situaciones, para seflalar aquellos casos en los que se emplea un pronombre personal
tonico innecesariamente en el discurso porque no marca un contraste o un énfasis.

Para el analisis estadistico de la correccion, este parametro se modela como una varia-
ble cuantitativa y continua, denominada correccion, que expresa el porcentaje de errores de
correccion en un texto en relacion con la longitud de dicho texto.
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Codigo s .
. g . Explicacién del error Ejemplos
metalingiiistico
R Error de ortografia: error en la configuracion de
los fonemas y ausencia o colocacion errénea de| *possible; *aleman; *futbol
(Rechtschreibfehler) :
la tilde
w Palabra incorrecta (falsa eleccion) y, ademas, la|*En la sala es una mesa.
| g palabra incorrecta pertenece a la mismal|*El libro hay en la mesa.
N (Word) categoria gramatical que la palabra correcta *Escribo un examen.
I’ *Katharina viene de el instituto.
Y *En sabados Patrick se levanta tarde.
p *El nivel de vivir.
Y A *Viene a las cuatro y punto.
d Expresion incorrecta o no idiomatica *El fin de la escuela es a las dos (La
= (Ausdruck) escuela termina a las dos).
= *A las cuatro de reloj (en punto).
*iComo te ves? (;Como es tu aspecto
fisico?).
Gen Error en cl-rcconocnmemo del género gramatical *1a pucblo; *la dia; *el foto
(Genusfehler) del sustantivo
Bez Error de concordancia en el género, en el|*Ruven leo un libro.
(Bezugsfehler) numero y entre el sujeto y el verbo. *Es una ciudad bonito.
F Forma incorrecta de la palabra: errores en el|x(jenemos; *charlimos; *pono;
paradigma verbal y en la formacion del . . )
(Form) sustantivo y del adjetivo *el tenisto;  * una camiseta grisa
. .., . * tro ejemplo.
v Art Error en el uso del articulo y omision del articulo *ﬁ oo ejemplo.
o (Artikel) me gusta __ musica.
by Pron . * Artsiom la escribe una carta.
9 Pronombre incorrecto % =
e (Pronomen) Yo se levanto temprano
e Pri
g " rap Preposicion incorrecta *Paula vive cerca en Bremen.
5 (Priposition)
5 i T *Porq lluev: lir.
Kon-l Conjuncién incorrecta " OLQUE 1o Jueve, voy a saiir
% (Konjunktion) Durante hablaban, voy a comer.
3 St Error en el orden de los elementos de la oracion |y . ..
: - Soren tiene no hermanos.
o (Sat=gliedStellung) (falsa colocacion)
. K
Construccion sintactica incorrecta *Lasse gusta la musica.
(Konstruktion)
o -
Mod Error en el modo verbal Mi madre quiere que yo hago los
(Modus) deberes.
e . B
T Error en el tiempo verbal .Mlenlras Ana yio la tele, se cayo el
(Tempusfehler) libro.
Tt 1
4 Z Error de puntuacién *Fablo fi1ce 2 que llueve.q
pu (Sat=geichen) ... Julia ve la tele ahora?
5 *Yo quiero comer pizza.
“ [...] Elemento sobrante (adicion) *Moritz quiere que comer pizza.
< *Del sabado me levanto a las nueve.
b~ . *Yannik j 1 baloncesto.
< ‘\! Omision de un elemento " annikcjuega ___ el ba oncesto
Yo __ducho por la mafiana.
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Para medir los parametros de coherencia, cohesion y adecuacidon, hacemos uso de
un conjunto de especificaciones que nos permiten cuantificarlos en los escritos de los
participantes. Estas especificaciones relacionan la presencia de un determinado aspecto
textual con la calificacion de un punto. En concreto, empleamos un baremo analitico de
evaluacion de un correo electronico, basado en Cassany (2005, p. 82) y Eguiluz y Eguiluz
(2004, p. 10121016).

Este baremo se aplica a todos los textos de los participantes que se analizan en este
estudio, tanto al correo electronico del cuarto texto como a las descripciones de los tres
primeros textos. Las descripciones iniciales que elaboran los sujetos, en ambos grupos, son
secuencias textuales que se iban a integrar, mas tarde, dentro del correo electronico del
cuarto texto, destinado a un alumno espafiol de ensefianza secundaria que estudiaba aleman
como lengua extranjera. Todos los sujetos del estudio conocian esta situaciéon comunicativa
cuando escribian sus descripciones, y con esa intencion las elaboraban, por eso se aplica el
baremo también a las descripciones.

Con este baremo, los tres parametros se miden en una escala de 0 a 3 puntos: si la
puntuacién otorgada a un parametro es de 3 puntos, se le asigna el valor bien a dicho
parametro; si la puntuacion otorgada es de 2 puntos, se le asigna el valor regular; y si la
puntuacion otorgada es de 1 o 0 puntos, se le asigna el valor mal. Debemos aclarar que la
puntuacion que se concede para cada criterio es un niamero entero (0 o 1), por tanto, si no
se cumple por completo con un criterio, la puntuacion que se otorga es 0 puntos.

En la Figura 2 se presenta el baremo analitico que se aplica en esta investigacion.
A cada sujeto del GE se lo informa también, para cada texto, de su evaluacion en los
parametros de coherencia, cohesion y adecuacion. Consecuentemente, los participantes
del GE debian atender también la mejora de estos parametros discursivos en la version
corregida del texto.

Respecto del analisis estadistico de la coherencia, la cohesion y la adecuacion, los tres
parametros se modelan como variables cualitativas ordinales con tres niveles (bien, mal y
regular), que se denominan, respectivamente, coherencia, cohesion y adecuacion.

Para la investigacion que se reporta en este trabajo, los dos autores, por separado,
asignaron valores a las variables coherencia, cohesion y adecuacion para cada texto de
la muestra. Cuando la valoracion inicial de los codificadores no coincidia para una de las
variables en un texto, discutian el desacuerdo hasta llegar a un consenso. Por tanto, el
analisis estadistico de las tres variables se realiza con los valores que los dos codificadores
han consensuado previamente.
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Puntuacion

Parimetro discursivo Criterios de medicion
otorgada

Respeta el género discursivo del correo electrénico: existe
una formula de saludo, una presentacion del autor (nombre, 1
edad y lugar de residencia) y una formula de despedida.

Sc ajusta al destinatario: las formulas de saludo y despedida
son congruentes con el tratamiento informal y se usa siempre 1

ADECUACION . ,
‘ ¢l tratamicnto de 77,

Sc ajusta a la situacién comunicativa plantcada: ¢l autor
proporciona la mayor parte de la informacion exigida en el
enunciado de la tarea y solicita al destinatario informacion
personal.

No existen ambigiicdades: no hay clementos incomprensibles
ni incongruencias.

COHERENCIA . - ) . . -
La informacion estd ordenada, sin lagunas y sin repeticiones. 1

Hay pdrrafos monotemadticos, que desarrollan una sola idea. 1

Existe una division del contenido en pérrafos, y los limites de
cada parrafo son ficilmente identificables. Ademds, la 1
divisién en parrafos no cs alcatoria.

Existe una proporcion equilibrada entre oraciones enlazadas
mediante  yuxtaposicién, y oraciones enlazadas con 1

COHESION A .
conjunciones, adverbios y marcadores textuales.

Se enlazan secuencias discursivas: al menos entre un 50 %y
un 75 % dc los parrafos ticne al principio una frasc tematica,
una conjuncion, un marcador textual, un adverbio o una
locucion adverbial.

Figura 2. Criterios de medicion para la coherencia, la cohesion y la adecuacion.

3.6. Disenio del material de instruccion

Se adopta un enfoque por tareas en las que la escritura se situa dentro de un marco
comunicativo real. Concretamente, a los participantes se les plantea que elaboren un correo
electronico, dirigido a los alumnos espafioles que estudian aleman como lengua extranjera
en un instituto de secundaria en Andalucia, para iniciar una interaccioén social por escrito
con nativos hispanohablantes de su misma edad.

Partimos de la condicion de que los participantes del GE aprenden primero los recursos
lingiiisticos en las sesiones con la profesora titular del grupo, que emplea el manual 4 _fope.
com. Método de espariol (Biirsgens et al., 2010) para el nivel Al. Luego, usan los recursos
lingiiisticos en nuestras sesiones de la fase de instruccion del estudio para que sean integrados
en el aprendizaje desde un punto de vista discursivo. Con este fin, se diseflan cuatro tareas
semicontroladas de la expresion escrita, que se basan en el uso de modelos discursivos a lo
largo del proceso de composicion. En la tarea 1 se describe la rutina semanal; en la tarea 2,
los gustos y las preferencias; en la tarea 3, el aspecto fisico y la personalidad; y en la tarea
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4, se aprenden las convenciones textuales de un correo electronico informal, y se compone
uno que contiene los temas tratados en las tres tareas anteriores.

Como ya se ha mencionado en ocasiones anteriores, en el GC, la profesora titular de
este grupo imparte sus clases con el mismo libro de texto que se emplea en el GE. Los
sujetos del GC escriben también cuatro textos sobre los mismos temas que el GE, pero los
elaboran en casa, con los modelos discursivos y las pautas para la produccion escrita que se
ofrecen en el citado manual, que no atiende ni los aspectos textuales de coherencia, cohesion
y adecuacion, ni el proceso de composicion.

Las cuatro tareas en el GE son practicas semicontroladas para fomentar la conciencia
lingiiistica de los alumnos, dado que esta puede facilitar el aprendizaje del espafiol. La razon
de afadir el prefijo «semi-» reside en que el aprendiente tiene libertad para expresar sus
propias ideas en su composicion, pero debe someterse a una matriz textual cuya estructura
global (marcadores discursivos) y organizacion semantica interna (expresion de causa, efecto,
ejemplificacion, etc.) son idénticas a las del modelo discursivo que se analiza previamente.

Por limitaciones de espacio, Uinicamente se explica a continuaciéon, y con brevedad, el
desarrollo de la tarea 1 del tratamiento cuasiexperimental, en la que un alumno describe la
rutina semanal de un compaiiero de clase en tercera persona del singular.

Las actividades y los materiales que forman parte de la tarea 1 del tratamiento didéctico
son los siguientes: (1) lectura en clase de un texto modelo, que presenta la rutina semanal
de una persona mediante una secuencia descriptiva con una progresion tematica temporal,
articulada por medio de los deicticos temporales «después», «luego», «mads tarde» y «a con-
tinuacion» (mitad superior de la Figura 3); (2) preguntas de reflexion sobre el texto modelo,
que se discuten en clase (mitad inferior de la Figura 3); (3) recursos lingiiisticos, necesarios
para la descripcion de una rutina semanal, que se emplean en el texto modelo (Figura 4);
(4) guion de la entrevista que el alumno realiza a un compafiero sobre su rutina semanal
(Figura 5); (5) matriz textual con la que el alumno elabora la descripcion de la rutina sema-
nal de un compafiero, a partir de las notas tomadas previamente en la entrevista (Figura 6).

La matriz textual, en la Figura 6, contiene estructuras obligatorias, parcialmente vacias
de significado, que el alumno debe rellenar con la informacion que genera y organiza en
la fase de planificacion, con la ayuda de un guion para una entrevista a un compafiero de
clase (Figura 5). Al imponerle al discente un esqueleto de texto, se pretende que reflexione
sobre la cohesion y la coherencia discursivas (a través de la lectura del texto modelo y las
preguntas de reflexion que se presentan en la Figura 3) y las practique (en la matriz textual
de la Figura 6). El alumno dispone de un modelo (Figura 6) para cohesionar su propio texto;
a la vez, los mecanismos de cohesion establecidos en el modelo lo obligan a seleccionar ade-
cuadamente el orden de las ideas que quiere redactar en su propio texto para que sea coherente.

Debe aclararse que los sujetos del GE describen la rutina semanal en 3.* persona (cada
participante del GE escribe la rutina de un compaifiero de clase), mientras que los sujetos del
GC describen la rutina semanal en 1.* persona (cada participante del GC escribe su propia
rutina). En la tarea 4, donde se escribe un correo electronico, todos los sujetos, tanto del
GE como del GC, describen la rutina semanal en 1.* persona.

Los recursos lingiiisticos que se presentan en la Figura 4 constituyen un documento que
se ofrece tanto a los sujetos del GE como a los sujetos del GC para facilitar el estudio de la
unidad didactica del libro de texto donde aparecen dichos recursos (en este caso, la unidad
3 del manual). El documento contiene la traduccion en aleman de los recursos 1éxicos para
el beneficio de los alumnos.
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TEMA: La rutina cotidiana
1) TEXTO MODELO DE LA TAREA 1:

La rutina semanal de Antonio

[1] Por la mafiana Antonio se levanta normalmente a las siete de lunes a viernes.
Despugs se ducha a las siete y cuarto. Luego, desayuna una tostada con queso, muesli y
un café. Mds tarde, a las ocho menos veinte, coge el tren a Ritterhude porque el instituto
empieza a las ocho en punto y termina a las tres y veinte.

[2]  Almediodia come a veces pizza y un zumo de naranja en la cafeteria del instituto
y charla con sus amigos. A continuacion, va en el tren a su casa.

[3]  Por la tarde hace deporte con sus amigos desde las cinco hasta las siete y después
hace los deberes en su casa.

[4]  Por la noche cena con su familia, ve la televisiOn y se acuesta a las once y cuarto.
[5]  Los sdbados duerme mucho, se levanta a las doce del mediodia y, mds tarde,
desayuna con su familia. Por la noche va a la discoteca y se divierte con sus amigos.

[6] Los domingos por la mafiana pasea con su perro. Por la tarde hace los deberes y

se acuesta a las diez de la noche.

2) PREGUNTAS DE REFLEXION SOBRE EL TEXTO MODELO (Se les formula a los
alumnos oralmente, no se les entrega en una hoja, y se discuten en pleno):

1. ¢El texto es una descripcion o una narracion?
2. (Como esta ordenada la informacion en el texto? ;Qué criterio se ha seguido?

3. Ya que se ha seguido un criterio temporal para ordenar la informacion, ;qué palabras indican el

orden en que se realizan las acciones descritas en el texto?

4. (Y donde estan situadas esas palabras que ordenan la informacion? ;Estan al principio de cada

parrafo y al principio de las oraciones?
5. (Cuantos temas se describen en cada parrafo, uno o mas de uno?

6. Fijate otra vez en las palabras que ordenan la informacion, ;cuales tienen una coma detras?

Figura 3. Texto modelo y preguntas de reflexion de la tarea 1 del tratamiento diddctico.
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3) RECURSOS LINGUISTICOS PARA LA TAREA 1:

Adverbios y locuciones adverbiales:

todos los dias: jeden Tag
los fines de semana:

Wochenende

los lunes: montags,
los martes: dicnstags

siempre: immer

casi siempre: fast immer
normalmente: normalerweise
a veces: manchmal

nunca: nic

casi nunca: fasc nic

P ntas:

A qué hora...? Um wic viel Uhr...?

iDénde...? Wo...?
Qué...2 Was...?
¢Con quién...? Mit wem...?
¢Cuando...? Wann...?

Expresiones con preposicién:

Deicticos temporales: (Redemittel)

por la maiiana: morgens a las dos/tres: um zwei/drei Uhr Despué d h
al mediodia: mittags a la una: um cins Uhr Luego: nachher
por la tarde: nachmittags desde... hasta... = de... a...: | Mas tarde: spéter
por la noche: abends, nachts von... bis A conti 6 hlicBend
VERBOS
Tres verbos reflexivos
levantarse: aufstchen
— levantarse: aufstchen
i yo me levanto nosotros mos lcvantamos
— acostarse (0—uc):  ins Bett gehen
ta te levantas vosotros 08 levantiis
— ducharse: sich duschen
él se levanta ellos se levantan
Verbos NO reflexivos
desayunar: frithstiicken
ir a: gehen zu/nach
comer: cssen
yo voy nosotros vamos
cenar: zum Abend essen
ta vas vosotros vais
hacer (yo hago): machen
€l va cllos van

hacer deporte: Sport treiben

estudiar: hier lemen

hacer: machen

hacer los deberes: dic Hausaufgaben machen

empezar (c—ic): anfangen
terminar: enden

ver la tele: fernschen

yo hago
ta haces

€l hace

nosotros hacemos
vosotros hacéis

cllos  hacen

Figura 4. Recursos lingiiisticos, necesarios para la tarea 1 del tratamiento didactico.
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4) ENTREVISTA A MI COMPANERO SOBRE SU RUTINA SEMANAL

P> Hazle a tu compaiiero/a las preguntas necesarias para saber todas estas cosas sobre su rutina

diaria. Toma notas porque luego tendras que presentar la informacion en un texto.
W Stelle deinem/er Partner/in all die notwendigen Fragen zu seinem/ihrem Alltag. Mach dir Notizen, weil du spater

mit dieser Information einen Text verfassen musst.

POR LA MANANA DE LUNES A VIERNES: Por la mafana [Vomame] se
LEVANTARSE (hora) levanta normalmente a las
— ¢A qué hora te levantas de lunes a viernes? de lunes a viernes. Después...

DUCHARSE (hora)

DESAYUNAR (hora, qué, donde, con quién) Luego...
— ¢Doénde desayunas? — Yo desayuno EN la cocina / 1a escuela

INSTITUTO (hora, empezar, terminar) Mas tarde, a las yvaal
— ¢A qué hora empiezas (ti) el instituto? instituto porque el instituto empicza
— a las Y sseee

COMER AL MEDIODIA (hora, dénde, con quién, qué) | A continuacion, ....

POR LA TARDE: HACER DEPORTE (qué, hora, donde, con quién) | Después...
HACER LOS DEBERES (hora, con quién, donde)
— ¢A qué hora haces deporte / haces los deberes?

POR LA NOCHE: CENAR (hora, qué, donde, con quién) Lucgo...

SABADOS POR LA NOCHE (qué, hora, dénde, con quién) Mas tarde...
— ¢Qué haces los sibados por la noche?

DOMINGOS POR LA MANANA (qué, hora, donde, con quién) | A continuacion

DOMINGOS POR LA TARDE (qué, hora, donde, con quién) Después...

DOMINGOS POR LA NOCHE: Luego...

Figura 5. Guion para la entrevista a un compariero en la tarea 1 del tratamiento didactico
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5) MATRIZ TEXTUAL DE LA TAREA 1:

[1] Por la manana [...] se levanta normalmente a las de lunes a viernes.
Después, . Luego,
Mas tarde,

[2] Al mediodia

. A continuacion,

[3] Por la tarde y

después
[4] Por la noche
[5] Los sabados

[6] Los domingos

Figura 6. Matriz textual para componer el texto final de la tarea 1 del tratamiento didactico.
4. RESULTADOS

Se presentan en las secciones siguientes (4.1-4.5) el estudio de la homogeneidad de
ambos grupos en los resultados del pretest (4.1) y el analisis estadistico de la evolucion de
los parametros de correccion (4.2), coherencia (4.3), cohesion (4.4) y adecuacion (4.5) desde
el pretest al postest aplazado en el GE y en el GC. Este analisis estadistico se complementa
con seis muestras de las producciones escritas de los participantes de ambos grupos, en el
pretest, el postest y el postest aplazado. Se dispone de estas muestras en el anexo (seccion
7), desde la Figura 8 hasta la Figura 13, convenientemente anonimizadas para preservar la
privacidad de los sujetos como se estipula en los consentimientos informados, a los que
aludimos en la seccion 3.2. Asimismo, las muestras se acompafian de un analisis de los
cuatro parametros textuales.

4.1. Homogeneidad en los resultados del pretest

Es necesario esclarecer, en primer lugar, si los resultados obtenidos en el postest y el
postest aplazado son producto de la manipulacion cuasiexperimental o de la existencia de
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diferencias previas entre los dos grupos. Por este motivo, se presenta a continuacion un
analisis que muestra que ambos grupos son homogéneos en los resultados del pretest.

La media (m) de porcentajes de errores de correccion (en relacion con la longitud de los
textos) en el pretest es similar en ambos grupos, y tampoco se detectan diferencias llamativas
entre las desviaciones estandar (de). Concretamente, en el GE, m=23,98 % y de=8,88 %; y
en el GC, m=23,38 % y de=9,05 %. Para determinar si los porcentajes medios de errores de
correccion en el pretest de ambos grupos son significativamente diferentes, los porcentajes
de errores de correccion de cada uno de los sujetos se someten a una prueba T de Student
de muestras independientes. Los resultados de dicha prueba, con un nivel de significacion
de 0,05, no revelan diferencias significativas (t(62)=0,167, pvalor>0,05).

Para determinar si los parametros de coherencia, cohesion y adecuacion en el pretest del
GE y del GC son significativamente diferentes, las frecuencias absolutas de los tres niveles
de las variables ordinales coherencia, cohesion y adecuacion de ambos grupos se someten,
respectivamente, a una prueba U de MannWhitney. Los resultados de las tres pruebas, con
un nivel de significacion de 0,05, no revelan diferencias significativas entre ambos grupos
en ninguno de los tres parametros. Concretamente, para la variable coherencia, z(32 , 32)=
0,783, pvalor>0,05; para cohesion, z(32 , 32)= 0,148, pvalor>0,05; y para adecuacion, z(32
, 32)= 0,806, pvalor>0,05.

Del anélisis previo podemos colegir que los dos grupos de trabajo componen los textos
del pretest con una calidad discursiva equiparable porque no se hallan diferencias significativas
en ninguno de los cuatro parametros textuales. Por tanto, el GE y el GC son homogéneos en
los resultados del pretest. Asumimos que los resultados en el postest y el postest aplazado
se obtienen como consecuencia de la manipulacién cuasiexperimental.

4.2. Analisis del parametro de correccién
Considérese la representacion grafica de la evolucion de ambos grupos, con respecto

al porcentaje medio de errores de correccion, desde el pretest al postest aplazado, en la
Figura 7.
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Figura 7. Evolucién de ambos grupos, con respecto al porcentaje medio de errores de
correccion, desde el pretest al postest aplazado.

El grupo que recibe el tratamiento cuasiexperimental (GE) registra un descenso notorio
de, aproximadamente, 20 puntos porcentuales del pretest al postest en el porcentaje medio de
errores de correccion, y una subida aproximada de 6 puntos porcentuales del postest al postest
aplazado; sin embargo, el GC la mantiene practicamente constante en el entorno del 22 %.
Concretamente, la variacion del porcentaje medio de errores de correccion es: (a) para el GE,
de 24 % a 3,4 % vy, luego, a 9,9 %; y (b) para el GC, de 23,4 % a 21,6 % vy, luego, a 22,1 %.

Con el fin de estudiar si existen diferencias significativas en los porcentajes medios
de errores de correccion entre las trayectorias descritas por los dos grupos del pretest al
postest aplazado, se aplica el test ANOVA bifactorial mixto (2x3). Es decir, se dispone de:
(a) un factor intersujetos (medidas independientes), grupo, que presenta dos niveles (GE y
GQO); y (b) un factor intrasujetos (medidas repetidas), fest, que presenta tres niveles (pretest,
postest 'y postest aplazado).

La normalidad de la variable correccion se comprueba mediante la prueba de normali-
dad de ShapiroWilk. Los resultados de dicha prueba, para un nivel de significaciéon de 0,05,
aseguran el ajuste de la variable a una distribucion gaussiana, puesto que pvalor>0,05 en
todos los niveles de los dos factores (grupo y test).

Los resultados de la prueba de esfericidad de Mauchly aseguran el supuesto de esferici-
dad de la variable correccion para el factor intrasujetos test en ambos grupos: W(2)=0,94 y
pvalor>0,05. El supuesto de esfericidad implica que las varianzas de todos los pares posibles
de diferencias entre los niveles del factor intrasujetos fest son iguales.
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Cumplidos los dos supuestos anteriores, podemos dictaminar si el efecto principal del
factor grupo, el efecto principal del factor test y el efecto combinado de ambos factores
son estadisticamente significativos mediante el test ANOVA ya mencionado. Los resultados,
para un nivel de significaciéon de 0,05, se recogen en la Tabla 1.

Tabla 1. ANOVA bifactorial mixto (grupo x test) para el andlisis del pardametro de correccion
lingtiistica.

TAMARNO DEL EFECTO

FUENTE F p-valor (ETA CUADRADO PARCIAL 12,) POTENCIA OBSERVADA
GRuUPO 21,20 7,1 x 107 0414 0,99
TEsT 49,92 2x 10" 0,625 1
GRuPO X TEST 35,26 8 x 10" 0,540 1

De la Tabla 1 pueden extraerse las siguientes conclusiones:

(a) Existe un efecto principal significativo del factor intersujetos grupo: F(1, 30)=21,20,
pvalor<0,05 y n>=0,414, que tiene un impacto significativo y considerable sobre las puntua-
ciones de los sujetos. Es decir, la media de las puntuaciones medias obtenidas en el pretest,
postest y postest aplazado dentro de cada grupo es diferente entre los grupos.

(b) Existe un efecto principal significativo del factor intrasujetos test: F(2, 60)=49,92,
pvalor<0,05 y n>=0,625, que tiene un impacto significativo y grande sobre las puntuaciones
de los sujetos. Es decir, las medias de las respectivas puntuaciones medias obtenidas en el
pretest, postest y postest aplazado son diferentes.

(c) Existe una interaccion significativa de los factores grupo y test: F(2, 60)=35,26,
pvalor<0,05 y 1?=0,540, que tiene un impacto significativo y grande sobre las puntuaciones
de los sujetos. Es decir, se detectan diferencias entre las trayectorias del pretest al postest
aplazado en los dos grupos.

Una vez que sabemos que el efecto de la interaccion de los factores grupo y test es
significativo, nos interesa determinar entre qué pares de puntuaciones se encuentran las di-
ferencias significativas. Para ello, realizamos la prueba de comparaciones multiples pos hoc
de Bonferroni dentro de cada nivel de los factores grupo y test. Las comparaciones pos hoc
de Bonferroni, dentro de cada nivel del factor zest, arrojan, para un nivel de significacion
de 0,05, los resultados que se muestran en la Tabla 2.

Tabla 2. Comparaciones multiples pos hoc de Bonferroni dentro de los niveles del
factor test para el analisis del parametro de correccion.

TesT GRuPO F p-valor ", OILZEERI\\I,E]I;
Pretest GE - GC 0,04 0,85 0,001 0,054
Postest GE - GC 62,93 7.4x10° 0,677 1
Postest aplazado GE - GC 3797 8.9x107 0,559 1
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De la Tabla 2 pueden extraerse las siguientes conclusiones:

(a) En el pretest no se hallan diferencias estadisticamente significativas entre los por-
centajes de errores de correccion de ambos grupos: F(1, 30)=0,04, pvalor>0,05 y 1*=0,001.
Es decir, ambos grupos son homogéneos, con respecto al parametro de correccion, antes de
empezar el tratamiento cuasiexperimental, como ya se indicd previamente.

(b) En el postest existen diferencias estadisticamente significativas y grandes entre
los porcentajes de errores de correccion de ambos grupos: F(1, 30)=62,93, pvalor<0,05 y
1*=0,677. Es decir, el tratamiento cuasiexperimental disminuye ostensiblemente los errores de
correccion lingiiistica del GE, porque el porcentaje medio de errores de correccion del GE
(3,4 %) es significativamente diferente (inferior) al del GC (21,6 %) y, ademas, el impacto
del tratamiento cuasiexperimental es grande.

(c) En el postest aplazado existen diferencias estadisticamente significativas y grandes
entre los porcentajes de errores de correccion de ambos grupos: F(1, 30)=37,97, pvalor<0,05
y 1*=0,559. Es decir, tres semanas después de finalizar el tratamiento cuasiexperimental, y
en una situacion de produccion libre (es decir, sin una matriz textual que sirva de apoyo
para la produccion), los efectos del tratamiento aun perduran en lo que atafie a la correccion
lingiiistica, porque el porcentaje medio de errores de correccion del GE (9,9 %) es significati-
vamente diferente (inferior) al del GC (22,1 %) y, ademas, el efecto del tratamiento es grande.

Por otra parte, las comparaciones pos hoc de Bonferroni, dentro de cada nivel del
factor grupo, arrojan, para un nivel de significaciéon de 0,05, los resultados que se recogen
en la Tabla 3.

Tabla 3. Comparaciones multiples pos hoc de Bonferroni dentro de los niveles del factor
grupo para el andlisis del parametro de correccion.

GRruroO Test p-valor Tamaro DEL EFECTO (d de Cohen)
Postest 5,5x10°"12 2.4 (grande)
Pretest
Postest aplazado 2,2x10° 1,9 (grande)
Pretest
GE  Postest
Postest aplazado 2,6x10+ 1,3 (grande)
Pretest
Postest aplazado
Postest
Postest 0,996 -
Pretest
Postest aplazado 1,0 -
Pretest
GC Postest
Postest aplazado 10 -
Pretest
Postest aplazado
Postest
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De la Tabla 3 pueden extraerse las siguientes conclusiones:

(a) Dentro del GC, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas (pva-
lor>0,05) entre las comparaciones de pares del pretest, postest y postest aplazado. Es decir,
el GC tiene en el pretest, el postest y el postest aplazado una actuacion lingiiistica que no
es significativamente diferente en lo que concierne a los errores de correccion.

(b) Dentro del GE se hallan diferencias significativas entre todas las pruebas (pretest,
postest y postest aplazado) comparadas dos a dos:

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) entre el pretest y
el postest. Es decir, el grupo que recibe el tratamiento cuasiexperimental tiene en
el postest un porcentaje medio de errores de correccion significativamente diferente
(inferior) al que tiene en el pretest y, ademas, el impacto del tratamiento cuasiex-
perimental es grande (d>0,8).

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) entre el postest y el
postest aplazado. Es decir, el porcentaje medio de errores de correccion del GE en
el postest aplazado es significativamente diferente (superior) al del postest y, ade-
mas, el tamafio del incremento es grande (4>0,8). Sin embargo, como ya se expuso
con anterioridad al comentar los resultados de la Tabla 2, el porcentaje medio de
errores de correccion en el postest aplazado del GE (9,9 %) sigue siendo estadisti-
camente diferente (inferior) al que obtiene el GC (22,1 %) en el postest aplazado,
lo que constituye un hallazgo relevante para defender los beneficios que conlleva
la aplicacion del tratamiento cuasiexperimental en lo que respecta a la disminucion
de los errores de correccion.

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) entre el pretest y el
postest aplazado. Es decir, el porcentaje medio de errores de correccion del GE en
el postest aplazado es significativamente diferente (inferior) al del pretest y, ademas,
el efecto del tratamiento cuasiexperimental es grande (4>0,8).

Considerando todo lo expuesto en este apartado en relacion con el pardmetro de co-
rreccion lingiiistica, se verifica la existencia de diferencias significativas entre ambos grupos
en el postest y en el postest aplazado.

4.3. Analisis del parametro de coherencia

El grupo que recibe el tratamiento cuasiexperimental (GE) registra una mejora ostensible
en la coherencia textual porque el 100 % de los sujetos dota al texto del postest de una
buena coherencia. Sin embargo, en el GC, la distribucion de los porcentajes de alumnos que,
respectivamente, dotan al texto del postest de una coherencia buena (25 %), regular (62 %)
y mala (12,5 %) es, practicamente, similar a la distribucion de los porcentajes en el pretest
(37,5 %, 62,5 % y 0 %, respectivamente). Es decir, todos los alumnos del GE componen sus
textos del postest con una buena coherencia; pero, en el GC, un porcentaje alto de alumnos
compone el texto del postest con una coherencia regular; un porcentaje medio de alumnos,
con una coherencia buena; y un porcentaje bajo, con una coherencia mala.
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Con respecto al postest aplazado, ambos grupos registran una distribucién de los por-
centajes similar: un porcentaje elevado de alumnos compone el texto del postest aplazado
con una coherencia buena (87,5 % en el GE; 75 % en el GC), y un porcentaje bajo, con
una coherencia regular (12,5 % en el GE; 25 % en el GC). Es decir, ambos grupos parecen
presentar un comportamiento similar con relacion al parametro de coherencia en el postest
aplazado, pero, en el GE, el porcentaje de alumnos con una coherencia buena (87,5 %) es
mas elevado que en el GC (75 %).

Con el fin de estudiar si, dentro de cada grupo, existen diferencias significativas entre
el parametro de coherencia del pretest, el postest y el postest aplazado, se lleva a cabo, para
cada grupo, una prueba de Friedman bifactorial (grupo x test) para muestras relacionadas,
cuyos resultados revelan que:

(a) Existe un efecto significativo del factor intrasujetos test en el GE: y*(2)=17,17 y
pvalor<0,05. Es decir, se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la co-
herencia de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GE.

(b) Existe un efecto significativo del factor intrasujetos test en el GC: ¥*(2)=9,69 y
pvalor< 0,05. Es decir, se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la
coherencia de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GC.

Una vez que sabemos que el efecto del factor fest es significativo dentro de cada
grupo, nos interesa determinar entre qué niveles de este factor (es decir, entre qué pruebas
experimentales) se encuentran las diferencias significativas. Para ello, realizamos, en cada
grupo, la prueba de comparaciones multiples pos hoc de Wilcoxon entre los niveles del factor
test. La tasa de error por comparacion se ajusta mediante False Discovery Rate (FDR). Asi
pues, las comparaciones pos hoc de Wilcoxon, dentro de cada nivel del factor fest, arrojan
los resultados que se muestran en la Tabla 4.

Tabla 4. Comparaciones multiples pos hoc de Wilcoxon dentro de los niveles del factor
test para el andalisis del parametro de coherencia.

GRruro Test z p-valor (ajustado FDR) TAMARO DEL EFECTO [
Pretest  Postest -3,13 0,003 0,37 (mediano)
GE Postest aplazado 2,65 0,015 0,07 (pequefio)
Postest  Postest aplazado -141 1,00 -
Pretest  Postest -1,27 0,359 -
GC Postest aplazado 2,12 0,105 -
Postest  Postest aplazado -2,67 0,033 0,03 (pequefio)

De la Tabla 4 pueden extraerse las siguientes conclusiones:
(a) Dentro del GC, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas (pva-

lor>0,05) ni entre el pretest y el postest, ni entre el pretest y el postest aplazado. Sin embargo,
si hay diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05), y de tamafio pequefio, entre
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el postest y el postest aplazado. Es decir, el GC tiene en el pretest, el postest y el postest
aplazado una actuacion lingliistica que no es significativamente diferente en lo que concierne
al parametro de coherencia. No obstante, el GC dota a los textos del postest aplazado de una
mejor coherencia en comparacion con el postest, pero este hecho no supone una diferencia
significativa en comparacion con el pretest.

(b) Dentro del GE:

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y medianas entre el
pretest y el postest. Es decir, el grupo que recibe el tratamiento cuasiexperimental
dota a los textos del postest de un nivel de coherencia significativamente diferente
(mejor) del que imprime a los textos del pretest y, ademads, el impacto del tratamiento
cuasiexperimental es mediano.

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y pequenas entre el
pretest y el postest aplazado. Es decir, el GE dota a los textos del postest aplazado
de un nivel de coherencia significativamente diferente (mejor) del que imprime a los
textos del pretest y, ademas, el impacto del tratamiento cuasiexperimental es pequefio.
Esto equivale a decir que, tras finalizar el tratamiento, sus efectos aun perduran,
aunque un poco mitigados, en lo que concierne a la mejora de la coherencia textual,
un hallazgo relevante a favor de la aplicacion del tratamiento cuasiexperimental.

— No existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor>0,05) entre el postest
y el postest aplazado. Es decir, el buen nivel de coherencia que se alcanza en el
postest se mantiene en el postest aplazado.

Considerando todo lo expuesto en este apartado en relacion con el parametro de cohe-
rencia textual, se verifica la existencia de diferencias significativas entre ambos grupos en
el postest y el postest aplazado.

4.4. Analisis del parametro de cohesion

El grupo que recibe el tratamiento cuasiexperimental (GE) registra una mejora palpa-
ble en la cohesion textual porque el 100 % de los sujetos dota al texto del postest de una
buena cohesion. Sin embargo, en el GC, la distribucion de los porcentajes de alumnos que,
respectivamente, dotan al texto del postest de una cohesion buena (12,5 %), regular (50,0 %)
y mala (37,5 %) es, practicamente, similar a la distribucién de los porcentajes en el pretest
(6,2 %, 43,8 % y 50 %, respectivamente). Es decir, todos los alumnos del GE componen sus
textos del postest con una buena cohesion, pero, en el GC, un porcentaje alto de alumnos
compone el texto del postest con una cohesion regular; un porcentaje medio de alumnos,
con una cohesion mala; y un porcentaje bajo, con una cohesion buena.

En cuanto al postest aplazado, el GE registra una mejora palpable en la cohesion tex-
tual, porque un porcentaje alto de alumnos compone el texto del postest aplazado con una
cohesion buena (43,8 %); un porcentaje medio de alumnos, con una cohesion regular (37,5
%); y un porcentaje bajo, con una cohesiéon mala (18,8 %). Sin embargo, el GC presenta
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un comportamiento inverso al del GE en el postest aplazado: un porcentaje alto de alumnos
compone el texto con una cohesiéon mala (75 %); un porcentaje medio, con una cohesiéon
regular (18,8 %); y un porcentaje bajo, con una cohesién buena (6,2 %).

Con el fin de estudiar si, dentro de cada grupo, existen diferencias significativas entre
el parametro de coherencia del pretest, el postest y el postest aplazado, se lleva a cabo, para
cada grupo, una prueba de Friedman bifactorial (grupo x test) para muestras relacionadas.
Los resultados de cada prueba revelan que:

(a) Existe un efecto significativo del factor intrasujetos test en el GE: ¥*(2)=20,35 y
pvalor<0,05. Es decir, se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la co-
hesion de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GE.

(b) No existe un efecto significativo del factor intrasujetos test en el GC: y*(2)=4,67 y
pvalor>0,05. Es decir, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la
cohesion de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GC. Esto implica
que el GC tiene en todas las pruebas experimentales una actuacion lingiiistica que no es
significativamente diferente en lo que compete al parametro de cohesion.

Una vez que sabemos que el efecto del factor fest es significativo inicamente dentro del
GE, nos interesa determinar entre qué pruebas experimentales se encuentran las diferencias
significativas. Para ello, realizamos, en el GE, la prueba de comparaciones multiples pos hoc
de Wilcoxon entre los niveles del factor test, cuyos resultados se muestran en la Tabla 5.

Tabla 5. Comparaciones multiples pos hoc de Wilcoxon en el GE dentro de los niveles
del factor test para el andlisis del parametro de cohesion.

GRrupO TEST Z p-valor (ajustado FDR) TAMARO DEL EFECTO [
Pretest  Postest 342 3,66x10* 0,46 (mediano)

GE Postest aplazado -2,11 0,042 0,09 (pequefio)
Postest  Postest aplazado -2,76 0,006 0,31 (mediano)

De la Tabla 5 pueden extraerse las siguientes conclusiones:

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y medianas entre
el pretest y el postest. Es decir, el GE dota a los textos del postest de un nivel
de cohesion significativamente diferente (mejor) del que imprime a los textos del
pretest y, ademas, el impacto del tratamiento cuasiexperimental es mediano.

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) entre el pretest
y el postest aplazado. Es decir, el GE dota a los textos del postest aplazado de
un nivel de cohesion significativamente diferente (superior) del que imprime a
los textos del pretest y, ademds, el impacto del tratamiento cuasiexperimental
es reducido. Esto equivale a decir que, tras finalizar el tratamiento, sus efectos
aun perduran, aunque un poco mitigados, en lo que concierne a la mejora de la
cohesion textual, un hallazgo relevante a favor de la aplicacion del tratamiento
cuasiexperimental.
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— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y medianas entre el
postest y el postest aplazado. Es decir, el elevado nivel de cohesion que se alcanza
en el postest desciende en el postest aplazado; pero, a pesar de ello, la cohesion
en el postest aplazado del GE sigue siendo significativamente diferente (superior)
con respecto al pretest.

Considerando todo lo expuesto en este apartado en relacion con el parametro de cohe-
sion textual, se verifica la existencia de diferencias significativas entre ambos grupos en el
postest y el postest aplazado.

4.5. Analisis del parametro de adecuacion

El grupo que recibio el tratamiento cuasiexperimental (GE) registra una mejora sustancial
en la adecuacion textual porque el 100 % de los sujetos dota al texto del postest de una
buena adecuacion. Sin embargo, en el GC, la distribucién de los porcentajes de alumnos
que, respectivamente, dotan al texto del postest de una adecuacion buena (43,8 %), regular
(37,5 %) y mala (18,8 %) es, practicamente, similar a la distribucion de los porcentajes
en el pretest (18,8 %, 81,2 % y 0 %, respectivamente). Es decir, todos los alumnos del
GE componen sus textos del postest con una buena adecuacion, pero, en el GC, se da una
circunstancia similar a la del pretest.

Con respecto al postest aplazado, casi todos los alumnos del GE (30 sujetos) dotan a
sus textos de una buena adecuacion (93,8 %), y solo dos alumnos muestran una adecuacion
regular (6,2 %). En el GC, solo el 75 % de los alumnos imprime a sus textos una buena
adecuacion; el 18,8 %, una adecuacion regular; y el 6,2 %, una mala adecuacion.

Con el fin de estudiar si, dentro de cada grupo, existen diferencias significativas entre
el parametro de adecuacion del pretest, el postest y el postest aplazado, se lleva a cabo, para
cada grupo, una prueba de Friedman bifactorial (grupo x test) para muestras relacionadas.
Los resultados de cada prueba revelan que:

(a) Existe un efecto significativo del factor intrasujetos fest en el GE: y*(2)=24,40 y
pvalor<0,05. Es decir, se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la ade-
cuacion de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GE.

(b) No existe un efecto significativo del factor intrasujetos test en el GC: y*(2)=6,49 y
pvalor>0,05. Es decir, no se encuentran diferencias estadisticamente significativas entre la
adecuacion de los textos del pretest, postest y postest aplazado dentro del GC. Esto implica
que el GC tiene en todas las pruebas experimentales una actuacion lingiiistica que no es
significativamente diferente en lo que compete al parametro de adecuacion.

Una vez que sabemos que el efecto del factor fest es significativo Unicamente den-
tro del GE, nos interesa determinar entre qué pruebas experimentales se encuentran las
diferencias significativas. Para ello, realizamos, en cada grupo, la prueba de comparacio-
nes multiples pos hoc de Wilcoxon entre los niveles del factor test, cuyos resultados se
muestran en la Tabla 6.
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Tabla 6. Comparaciones multiples pos hoc de Wilcoxon en el GE dentro de los niveles
del factor test para el andlisis del parametro de adecuacion.

GRruPO TEsT z p-valor (ajustado FDR) TAMARO DEL EFECTO [
Pretest  Postest -3,64 3,66x10* 0,46 (mediano)
GE Postest aplazado  -3,30 0,0015 0,03 (pequefio)
Postest  Postest aplazado -1,00 1,0 -

De la Tabla 6 pueden extraerse las siguientes conclusiones:

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y medianas entre
el pretest y el postest. Es decir, el GE dota a los textos del postest de un nivel de
adecuacion significativamente diferente (mejor) del que imprime a los textos del
pretest y, ademads, el impacto del tratamiento cuasiexperimental es mediano.

— Existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) y pequeiias entre el
pretest y el postest aplazado. Es decir, el GE dota a los textos del postest aplazado
de un nivel de adecuacion significativamente diferente (mejor) del que imprime a los
textos del pretest y, ademas, el impacto del tratamiento cuasiexperimental es pequefio.
Esto equivale a decir que, tras finalizar el tratamiento, sus efectos aun perduran,
aunque un poco mitigados, en lo que concierne a la mejora de la adecuacion textual,
un hallazgo relevante a favor de la aplicacion del tratamiento cuasiexperimental.

— No existen diferencias estadisticamente significativas (pvalor<0,05) entre el postest
y el postest aplazado. Es decir, el buen nivel de adecuacion que se alcanza en el
postest se mantiene en el postest aplazado.

Considerando todo lo expuesto en este apartado en relacion con el parametro de ade-
cuacion textual, se verifica la existencia de diferencias significativas entre ambos grupos en
el postest y el postest aplazado.

5. CONCLUSIONES

El estudio aporta evidencias de que un tratamiento de escritura en ELE, articulado por
procesos y apoyado en modelos textuales del género correo electronico, mejora de forma
sustantiva la competencia discursiva escrita de aprendices A1 germanohablantes. En el grupo
experimental (GE) se observa una reduccion muy acusada de la densidad de error en correc-
cion entre el pretest y el postest, que se mantiene con efecto grande en el postest aplazado.
El grupo de control (GC), por el contrario, permanece estable y en niveles sensiblemente
superiores de error. Ademas, el GE consolida mejoras claras en coherencia, cohesion y
adecuacion, con resultados sostenidos en el tiempo.

Estas tendencias —incluido el 100 % de “coherencia buena” en el postest del GE—
estan solidamente respaldadas por los andlisis estadisticos presentados en este estudio.
Concretamente, el GE pasa, del pretest al postest, a un 3,4 % de errores de correccion Yy,
tres semanas después, conserva un 9,9 %, todavia significativamente inferior al GC (22,1
%). E1 GC se mantiene proximo al 22 % en todas las mediciones.
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Desde el punto de vista didactico, los resultados avalan la introduccion temprana (ni-
vel Al) de una enseflanza explicita de la textualidad basada en modelos de género y en la
escritura como proceso, con andamiajes que guian la planificacion, la textualizacion y la
revision. La evidencia sugiere que esta aproximacion no solo incide en la correccion local,
sino también en la organizacion global del texto (coherencia) y en la adecuacion pragmatica
al contexto comunicativo, dimensiones criticas para la competencia discursiva.

En cuanto a la retroalimentacién, conviene matizar su rol causal. La retroalimentacion
autorreparadora con co6digo metalingiiistico favorece la autorregulacion, la toma de concien-
cia del error y la manipulacion del propio texto, con efectos potenciales en el aprendizaje
duradero. Ahora bien, no puede atribuirse como causa Unica de la mejora diferencial del GE,
dado que esta modalidad también se aplica en el GC. En el GE, la combinacion secuenciada
de coevaluacion, autocorreccion y retroalimentacion metalingiliistica —incluida la resolutiva—
integrada en un ciclo de revision guiado por modelos constituye una explicacién plausible
del incremento de calidad observado. Esta interpretacion es congruente con la evidencia
disponible: el metaanalisis de Kang y Han (2015) muestra que el feedback correctivo escri-
to mejora la exactitud gramatical y que su eficacia depende de factores como el grado de
explicitud metalingiiistica y la posibilidad de revisar y reescribir, es decir, de su insercion
en dispositivos instruccionales estructurados. A su vez, la sintesis de Hyland y Hyland (2019)
subraya que los ciclos de retroalimentacion situados en pedagogias de escritura por procesos
y basadas en géneros funcionan como andamiajes que focalizan la atencién en la forma, favo-
recen la regulacion del escritor y facilitan la transferencia de lo aprendido a tareas ulteriores.

Con respecto al parametro de correccion, el estancamiento observado en el GC (aproxi-
madamente del 22 %) se alinea con hallazgos recientes en aprendices A1 germanohablantes.
Gebhard (2021) muestra que intervenciones breves centradas en “evitar errores” reducen de
forma limitada los errores ortograficos pero no el total de errores en las tareas de escritura,
lo que sugiere restricciones de procesabilidad en etapas iniciales; este patron es compatible
con la estabilidad que aqui se documenta para el GC. Asimismo, trabajos sobre germanoha-
blantes en fases tempranas reportan alta incidencia de errores funcionales (p.ej., preposiciones:
seleccion, omision y adicion), lo que explica parte de la inercia de la correccion global si no
se interviene textualmente sobre el género y la secuencia compositiva (San-Mateo-Valdehita
& Diaz-Mendoza, 2024).

Este trabajo presenta, no obstante, limitaciones que condicionan la generalizacion: (i)
disefio cuasiexperimental con asignacion no aleatoria; (ii) condiciones de produccion distintas
entre grupos (aula vs. domicilio) que pueden introducir efectos de contexto; (iii) foco en un
unico género (correo electronico) y en un solo nivel (Al); (iv) evaluacion de coherencia,
cohesion y adecuacion mediante escalas tricotdmicas, aunque con consenso interevaluador;
y (v) poblacion localizada (bachillerato en Baja Sajonia). Estas limitaciones abren vias de
investigacion futura: réplicas con asignacion aleatoria, control de condiciones de produccion,
y ampliacion a otros géneros y niveles.

En suma, el estudio aporta evidencia solida de que intervenir tempranamente sobre la tex-
tualidad —combinando modelos de género, escritura por procesos y retroalimentacion metalin-
giiistica— mejora de manera sustantiva y sostenible la calidad de la escritura en ELE en el nivel
Al. Ello invita a repensar el tratamiento curricular de la escritura inicial en ELE y a integrar,
desde los primeros cursos, objetivos de competencia discursiva al lado de la gramatica de la frase.
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7.ANEXOS

Anexo 1A: Texto de un participante, del grupo de control, en el pretest (Figura 8).

Muestra — Grupo de control — Pretest

(Qué tal? 7z
Me llamo XXXX, tengo 16 afios y vivo en XXXX.
Yo dia a dias no es muy interesante porque desde las siete en punto hasta la una en punto estoy
aprip lagen instituto, despliesk voy + mi casa. Los martes, los jueves, los sabadosr y los domingos
yoy..; monto a caballo, mi caballo se llama Elli, tiene 10 afioge,.
Desptiesr de montok a caballo yo;..; me ducho y ceno. El viernes voy con los scouts v seis a nueve
de la noche. El lunes por la noche toco la guitarag.

J El fin de semana no doyw prisa, yo;..; veo la tele, estudio y despuesr por la noche, a las diez y
media_z voy a las discotecas con mis amigos y desptiesk dormor.
(Comor te llamas? ;Qué haces en la semana?

Adios.

N° de palabras |131

Tipos de errores

] A | Prip | K F Gen | Bez | W | [.] \ R Z
CORRECCION

1 1 1 1 1 1 1 3 3 7 2

N° de errores: 22 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 16,79 %

ADECUACION BIEN
COHERENCIA MAL RAZON: informacion desordenada, parrafos con varias ideas.
RAZON: no existe una proporcion equilibrada entre oraciones
COHESION REGULAR enlazadas con conjunciones y marcadores textuales, y oraciones

enlazadas mediante yuxtaposicion.

Figura 8. Muestra de un participante del grupo de control en el pretest.
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Anexo 1B: Texto de un participante, del grupo experimental, en el pretest (Figura 9).

Muestra — Grupo experimental - Pretest

Hola 7
Soy XXXX, tengo 16 afios, vivo en XXXX y estudio en XXXX.
Ellunes yo me levanto a arn seis y media. Después me ducho. Yor..; desayuno desde las siete hasta
las siete y veinte. Despuesr descanso hasta A ocho menos veinte y voy + instituto.
v Quedo hasta las tres y veinticinco en el instituto. Yo;..; voy hacia casa. Después como y son las
cinco menos veinte juego al futbol.
A ar seis y media yor. | voy hacia casa. y Ducho a las siete. Despuesr ceno con mi familia hasta
Art siete y media. Despuesr hago los deberes hasta ax ocho.
A arocho yo;.) navego en internet y veo la television o escucho musica hasta las diez. Despuesr
soyw en mi cama y juego con mi telefonor. Despuesk dormor a ar once.
En el fin de semana voy con mis amigos porque jugamos al fatbol. A veces soyw con mis amigos
hasta an cinco de aq mafiana. Despuesr yor.] voy hacia casa y dormor hasta las tres de ar
mediodia. Despuesr v levanto y hacor los deberes.
zCoémo te llamas? zQuer haces en la semana?

Adios.

otk Rk ko ook ANJA LTSS 0% %otk oo ook ook ook

N° de palabras (175

Tipos de errores

] Art F W [-.] \ R Z
CORRECCION

10 3 2 5 4 9 3

N° de errores: 36 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 20,57 %

ADECUACION BIEN

RAZON: existe ambigiiedad: «Después como y son las cinco menos
COHERENCIA REGULAR o
veinte juego al fatbol».

, RAZON: division en parrafos incorrecta, mayoria de oraciones
COHESION MAL o
enlazadas con yuxtaposicion.

Figura 9. Muestra de un participante del grupo experimental en el pretest.
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Anexo 2A: Texto de un participante, del grupo de control, en el postest (Figura 10).

Muestra — Grupo de control — Postest
jHola! 7

Me llamo XXXX, tengo 16 afios, soy de Alemaniay vivo en XXXX. Yor. j estudio en lage, instituto
4‘XXXX75 Z

Mi vida cotidiana de lunes a viernes: Me levanto a las seis y media de A mafiana y;..; +duchoy
desayuno. Entonces me voy conpsp la bicicleta al instituto. Fin de la escuelas es a las tres y
veinte y cincoa minutos..) de lunes a miércoles y a la una y veinte minutos;..; de jueves a viernes.
Despuesr me voy a mi casa y como algo. Luego me hago mis deberes y hago deporte. Entoncesw
me como arcenay +acuesto a las diez de la noche. Aprp lagen fin de semana me levanto a las
nueve de la mafana y y acuesto a las tres de la noche. Ap:ip lagen fin de semana yoy..) quedo con
mis amigos yi..; hago deporte y salor de noche.

Me gusta mucho hacer deporte, montar a caballo y cocinar. Me encanta bailar zumba. Pero no me
gusta hacer deberes ykonj jugar al futbolr. No me importa jugar al baloncestar y me molesta hacer
deberes.

Yo. soy bastante alta y delgada. Tengo el pelo castafio y awx 0jos verdese, y azulge,. Mi pelo es
rizado y largo. Yor.] soy inteligente y.j simpaticar y muy alegre. Ademasr yoy..] soy divertidoge,.

Y tur 7 /cualg es tu nombre? Cuéntanos algo sobre tu vida cotidiana. ;Cualesr son tus preferencias
y aficiones? jDescribes tusge, aspecto fisicor y caracterr! ;Y por qué estudias aleman?

Hasta luego, XXXX.

N° de palabras |242

Tipos de errores

. A | Art | Prip | F | Konj | Gen | Bez | W | [.] \ R
CORRECCION
2 3 3 1 1 3 4 1 10 3 10 3
N° de errores: 44 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 18,2 %
ADECUACION BIEN

RAZON: hay repeticiones («Pero no me gusta hacer deberes [...]
y me molesta hacer deberes», «A la fin de semana me levanto [...].
COHERENCIA REGULAR A la fin de semana yo quedo...»).

Ademas, las actividades del fin de semana no se enumeran en un
16gico orden cronoldgico.

RAZON: no se enlazan secuencias discursivas porque el parrafo
cuarto (gustos) y el parrafo quinto (descripcion) no se introducen
con una frase tematica o un marcador textual, un adverbio o una
locucion adverbial.

COHESION REGULAR

Figura 10. Muestra de un participante del grupo de control en el postest.

356



Juan Rojas-Garcia & DiMITRINKA NiKLEVA Desarrollo de los parametros textuales...

Anexo 2B: Texto de un participante, del grupo experimental, en el postest (Figura 11).

Muestra — Grupo experimental — Postest
Hola amigo/ amiga:

(Como estas? Me llamo XXXX, soy una chica alemana y tengo 15 afios. Vivo en XXXX, en Baja Sajonia,
y estudio en el instituto XXXX, en XXXX. A continuacion te cuento mi rutina diarag, mis preferencias y
aficiones y la descripcion de mi aspecto fisico y de mi caracter.

Por la mafiana me levanto normalmente a las seis y media de lunes a viernes. Después me ducho a las siete menos
cuarto. Luego desayuno a las siete en la cocina con mi familia. Mas tarde, a las siete y media, voy al instituto
porque el instituto empieza a las ocho en punto y casi siempre termina a las tres y veinticinco de la tarde.

A continuacion, como a las cuartor en punto de la tarde, pero a veces como a las dos en punto cuando el
instituto termina mas temprano. Después, solo hago los deberes por la tarde, o por la noche a veces. Luego
ceno bocadillos o pizza con mi familia a las siete y media de la tarde.

Por la noche, navego en internet y chateo con mis amigos. Me acuesto a las diesg en punto.

Los sabadosr por la mafiana duermo mucho. Me levanto a las doce del mediodia y después desayuno. Por
la tarde quedo con mis amigos. Me acuesto a las doce de la noche.

Los domingos por la mafiana duermo mucho tambienr. Por la tarde hago algo con mi familia o con mis
amigos. Por la noche hago los deberes y me acuesto a las diesr de la noche.

Con respecto a mis preferencias y aficiones, me gusta mucho tomar fotos con mis amigos porque me encanta
ser creativa. También me gusta pintar cuando me relajo en mi casa, por eso pinto mucho. Asimismo, me
gusta mucho escuchar musica cuando me relajo en mi casa o cuando vieneg., mis amigos. Ademas, me
encanta viajar por el mundo mientras estoy con mi familia o con mis amigos.

Por otra parte, no me gusta jugar al ftbol, por eso prefiero hacer algo con mis amigos. Tampoco me gusta
mucho hacer deporte porque es agotador, pero no me importa ver deporte en la television. Ademas, me
molesta hacer los deberes porque no tengo tiempo para hacer algo con mis amigos.

En cuanto a mi aspecto fisico, tengo el pelo rubio oscuro, ondulandog, a veces liso, y muy largo. Mis ojos
son azules claros. Soy altog., y delgados... A veces llevo una trenza. Otras personas dicen soy muy guapa.

Con respestor a mi cardcter, soy tranquila, graciosa y inteligente. Soy un poco timida, pero, cuando estoy
con mis amigos, soy muy sociable y habladors.,. Normalmente soy atenta; sin embargo, soy un poco
despitadar cuando tengo que escribir muchogs., examenes.

(Coémo te llamas ta? ;Quer aficiones tienes? ;Como eres? (Por qué estudias aleman? Puedes escribirme un
correo electronico con tu informacion en aleman o en espaiiol.

Muchos saludos,
XXXX XXXX

N° de palabras |483
Tipos de errores
CORRECCION Bez R
5 10
N° de errores: 15 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 3,1 %
ADECUACION BIEN
COHERENCIA BIEN
COHESION BIEN

Figura 11. Muestra de un participante del grupo experimental en el postest.
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Anexo 3A: Texto de un participante, del grupo de control, en el postest aplazado (Figura 12).

Muestra — Grupo de control — Postest aplazado
iHola chica! 7

Me llamo XXXX XXXX, soy de XXXX 7 de Alemania. Tengo 16 afios y vivo con mis padres en
elgen ciudad XXXX. Mi padre esw [NOMBRE PROPIO ANONIMIZADO] y mi madre esw [NOMBRE
PROPIO ANONIMIZADO]. Mi madre es alemana y mi padre es americano. Voy a lagen instituto
XXXX_z en XXXX.

Yor..] tengo _an pelo negro y llevo muy corto. Yor.. ) llevo un jersey negro y vaqueros azul ge;.
Soy alto pero gordo. Yo;... tengo uncen barba cortos., y soy muy bueno. Soy sympaticorr y amable.

Yor..] tengo muchos amigos. Ellos nombre song XXX, XXX, XXX, XXX, XXX, XXX, XXX,
XXX y XXX en un club de futbolr. El nombre es XXX XXX. Los hobbiesw de XXX y XXX son
juegank . el basketw. XXX no tiene hobbiesw. Muchos de mis amigos sonx 18 afos.

Mis hobbiesw son mirak la télér, juegox _v el futbolr, juegox con mis amigos y juegox _v el
basketw.

N° de palabras |146

Tipos de errores

) R | W | A | Gen | Bez | Art K Z [-ee] \
CORRECCION

5 7 1 3 2 1 6 3 4 3

N° de errores: 35 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 24 %

i RAZON: (a)no se expresa una formula de despedida;
ADECUACION MAL (b) no se solicita al destinatario informacion personal como
se exige en la tarea.

COHERENCIA BIEN
RAZON: (a)no se enlazan secuencias discursivas (no se
emplea al principio de los parrafos una frase tematica, un
marcador textual, un adverbio o una locucién adverbial
COHESION MAL para crear enlaces entre los parrafos); (b) las oraciones se

yuxtaponen en su mayoria, por lo que no existe un
equilibrio entre oraciones yuxtapuestas y oraciones
enlazadas mediante conectores, adverbios o locuciones
adverbiales.

Figura 12. Muestra de un participante del grupo de control en el postest aplazado.
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Anexo 3B: Texto de un participante, del grupo experimental, en el postest aplazado
(Figura 13).

Muestra — Grupo experimental — Postest aplazado

Hola Ana Maria:

Gracias por tu correo. Me llamo XXXX XXXX y tengo también 16 afios. Vivo con mi familia, es
mi padre XXXX, mi madre XXXX y nuestro perro Elly, en XXXX, un pueblo bajow cerca de
XXXX.

Voy al instituto XXXX y donde aprendo inglés, francés y espaiiol. Con respecto al instituto z soy
inteligente y trabajandow. Entonces hago los deberes pero no me encanta. A mi encanta hacer
deporte. Juego al futbol y al tenis de mesa. Asimismo voy siempre al insti conpyp bici. Ademas me
gusta escuchar musica electronicag, pero en el momento no juegow un intromentor. Bailar no me

gusta nada. Me gusta juegarr con mi perro, por otra parte me molesta pasear con ella, porque es
aburrido.

Tengo el pelo marrénw y corto. Mis ojos son azules verdes. Soy alegre y divertido.

En el fin de semana me gusta charlar con mis amigos y nos riémosg mucho juntos, pero no me
importa ver una pelicula solo.

A mir me gusta elcen ciudad Hamburgo, es muy bonitoge, y donde esw mi hermana XXXX.
Mi color favorito es rojo.

;Qué hace th en el fin de semana? ;Haces deporte?

Saludos,

XXXX XXXX

N° de palabras 193

Tipos de errores

i R A\ Gen Bez F Prip
CORRECCION

4 5 1 1 1 1

N° de errores: 14 Porcentaje de errores sobre la longitud del texto: 7,3 %

ADECUACION BIEN

COHERENCIA BIEN

REGULAR |RAZON: No se enlazan secuencias discursivas; sin embargo, existe un
COHESION buen equilibrio entre oraciones yuxtapuestas y oraciones enlazadas
mediante marcadores textuales.

Figura 13. Muestra de un participante del grupo experimental en el postest aplazado.
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