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El aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad 
 

 

El presente trabajo, inspirado por la corriente de investigación en acción y el 

alineamiento constructivo, surge de las reflexiones sobre cuál podría ser la 

metodología más adecuada en el aprendizaje de la lengua inglesa de especialidad, en 

un contexto académico de ingeniería. Una metodología que consiga mejorar los 

resultados de aprendizaje de los alumnos, lograr una mayor motivación por la 

adquisición de conocimiento y que pueda utilizarse en entornos académicos similares 

al de este trabajo.  

Las metodologías activas, que priorizan la intervención del alumno, resultan poco 

efectivas si no hay una responsabilidad de los alumnos en el proceso de su 

aprendizaje. En este trabajo se presenta una propuesta metodológica que, además de 

intentar que el alumno consiga unas competencias lingüísticas específicas, fomenta el 

desarrollo de competencias transversales. Se trata de adquirir dichas competencias a 

través de una estrategia fundamentalmente colaborativa y de aprendizaje compartido, 

y de medir el grado de adquisición a través de la investigación en el aula. 

La pregunta de investigación que origina este estudio es si la metodología del 

aprendizaje entre pares es más efectiva que una metodología más convencional para 

el aprendizaje de la lengua inglesa de especialidad. Las hipótesis que se formulan en 

torno a esta pregunta de investigación son las siguientes: 

1. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la gramática. 

2. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la comprensión oral. 



 

xx 

 

3. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la comprensión 

lectora. 

4. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la expresión escrita. 

5. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es más efectiva que una metodología más convencional. 

Para demostrar las hipótesis se hace un estudio cuasi experimental donde se 

comparan dos estrategias diferentes de aprendizaje de la lengua inglesa, en dos 

poblaciones diferentes. Una población control (C) sigue una metodología más 

convencional y una población experimental (E) sigue una metodología que fomenta la 

participación y competencias transversales, el aprendizaje entre pares.  

Este trabajo comienza con una aproximación teórica y hace referencia a estudios 

previos similares. Asimismo, se detallan los materiales y el método utilizados en esta 

investigación. A través de pruebas pre- y post-tratamiento con la población C y E, se 

han obtenido unos resultados con los que se han realizado diferentes análisis 

cuantitativos para comprobar si se cumplen las distintas hipótesis. A través de un 

cuestionario Likert, cumplimentado por la población experimental, se trata de 

comprobar la validez ecológica de los análisis cuantitativos y reafirmar la hipótesis de 

que la metodología de aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad es 

más efectiva. 

En el análisis de resultados se observa el beneficio de la metodología experimental, 

aunque se comprueba que la metodología más convencional también es eficaz. Por lo 

tanto, las diferencias entre ambas metodologías no resultan ser significativas. Estudios 

futuros como el efecto de los estilos de aprendizaje de la población, o la influencia de 
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variables independientes, entre otros, podrían aportar nuevos resultados y plantear 

una perspectiva diferente de la investigación.  
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L’aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d’especialitat 
 

 

El present treball, inspirat pel corrent de recerca en acció i l'alineament constructiu, 

sorgeix de les reflexions sobre quina podria ser la metodologia més adequada en 

l'aprenentatge de l'anglés com a llengua d'especialitat, en un context acadèmic 

d'enginyeria. Una metodologia que aconseguesca millorar els resultats d'aprenentatge 

dels alumnes, assolir una major motivació per l'adquisició de coneixement i que puga 

utilitzar-se en entorns acadèmics similars al d'aquest treball.  

Les metodologies actives, que prioritzen la intervenció de l'alumne, resulten poc 

efectives si no hi ha una responsabilitat dels alumnes en el procés del seu 

aprenentatge. En aquest treball es presenta una proposta metodològica que, a més 

d’intentar que l'alumne aconseguesca unes competències lingüístiques específiques, 

fomenta el desenvolupament de competències transversals. Es tracta d'adquirir 

aquestes competències a través d'una estratègia fonamentalment col·laborativa i 

d'aprenentatge compartit, i de mesurar el grau d'adquisició a través de la recerca en 

l'aula. 

La pregunta de recerca que origina aquest estudi és si la metodologia de 

l'aprenentatge entre pars és més efectiva que una metodologia més convencional per 

a l'aprenentatge de la llengua anglesa d'especialitat. Les hipòtesis que es formulen 

entorn d'aquesta pregunta de recerca són les següents: 

1. La metodologia de l'aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d'especialitat 

és una estratègia efectiva per a la millora de la gramàtica. 

2. La metodologia de l'aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d'especialitat 

és una estratègia efectiva per a la millora de la comprensió oral. 
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3. La metodologia de l'aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d'especialitat 

és una estratègia efectiva per a la millora de la comprensió lectora. 

4. La metodologia de l'aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d'especialitat 

és una estratègia efectiva per a la millora de l'expressió escrita. 

5. La metodologia de l'aprenentatge entre pars de la llengua anglesa d'especialitat 

és més efectiva que una metodologia més convencional. 

Per a demostrar les hipòtesis es fa un estudi quasi-experimental on es comparen dues 

estratègies diferents d'aprenentatge de la llengua anglesa, en dues poblacions 

diferents. Una població control (C) segueix una metodologia més convencional i una 

població experimental (E) segueix una metodologia que fomenta la participació i 

competències transversals, l'aprenentatge entre pars. 

Aquest treball comença amb una aproximació teòrica i fa referència a estudis previs 

similars. Així mateix, es detallen els materials i el mètode utilitzats en aquesta recerca. 

A través de proves pretractament i posttractament amb la població C i E, s'han 

obtingut uns resultats amb què s'han realitzat diferents anàlisis quantitatives per a 

comprovar si es compleixen les distintes hipòtesis. A través d'un qüestionari Likert, 

emplenat per la població experimental, es tracta de comprovar la validesa ecològica de 

les anàlisis quantitatives i reafirmar la hipòtesi que la metodologia d'aprenentatge entre 

pars de la llengua anglesa d'especialitat és més efectiva. 

En l'anàlisi de resultats s'observa el benefici de la metodologia experimental, encara 

que es comprova que la metodologia més convencional també és eficaç. Per tant, les 

diferències entre ambdues metodologies no resulten ser significatives. Estudis futurs, 

com l'efecte dels estils d'aprenentatge de la població, o la influència de variables 

independents, entre altres, podrien aportar nous resultats i plantejar una perspectiva 

diferent de la recerca. 
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Peer Learning in English Language for Specific Purposes  
 

 

The present study, inspired by the trends in Action Research and Constructive 

Alignment, originated from previous reflections on effective methodology most suitable 

for use in English for Specific Purposes (ESP) subjects, in Engineering Degree 

Programs. A methodology that would improve student learning outcomes, enhance 

motivation for knowledge acquisition and be viable in similar learning contexts is the 

quest of this research.  

Any active learning methodology is focused on both participation and interaction of 

students. However, it proves to be inefficient when no real involvement can be 

observed. This research proposes a method which aims at the acquisition of specific 

language competencies while enhancing the development of core competencies, as 

well. The main objectives of this study are to implement peer learning and collaborative 

work strategies so as to measure the level of acquisition of those competencies 

through classroom research.  

The research question this study attempts to answer is whether peer learning is more 

effective than the conventional methodology used in English for Specific Purposes 

subjects. The hypotheses that arise from the research question are as follows: 

1. Peer learning in English for Specific Purposes is an effective strategy for 

improvement of grammar.  

2. Peer learning in English for Specific Purposes is an effective strategy for 

improvement of oral comprehension. 

3. Peer learning in English for Specific Purposes is an effective strategy for 

improvement of reading comprehension. 
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4. Peer learning in English for Specific Purposes is an effective strategy for 

improvement of written expression. 

5. Peer learning in English for Specific Purposes is more effective than 

conventional methodology. 

To verify these hypotheses, a quasi-experimental research study was performed, in 

which two different learning methods were applied to two different groups of 

students. The control group (C) followed a conventional methodology and the 

experimental group (E) used peer learning, a method which enhances participation 

and the acquisition of core competences. 

The present study includes a theoretical approach and a review of similar case 

studies. Materials and method used in the research are described. The data 

obtained through pre- and post-testing of the two groups were examined in 

quantitative and qualitative analyses to confirm the hypotheses aforementioned. 

Additionally, a Likert questionnaire was used to verify that quantitative analyses 

were ecologically valid and to prove that peer learning in English for Specific 

Purposes is more effective.  

The analysis of results shows the benefits of peer learning in the experimental 

group, although the conventional methodology has proved adequate in the control 

group, as well.  Hence, the conclusion that arises is that the differences between 

the two methods are not significant. Future studies on the effects of student 

learning styles or the influence of independent variables, among others, could 

reveal new results and might offer a new, different research perspective.  
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1.  Introducción 

 

 

La preocupación del profesorado por la efectividad de la labor docente es algo 

inherente a la propia condición de profesor. En el ámbito universitario científico-

tecnológico, además, se le añade la responsabilidad de la investigación, 

presente de forma significativa en educación superior. La investigación requiere 

de tal nivel de exigencia en el trabajo y de calidad de resultados que causa 

entre las instituciones una alta competitividad, reflejada en los rankings de 

universidades desde hace unas décadas. Hay ocasiones en que se tiene la 

percepción de que la docencia en sí y la investigación en el aula pertenecen a 

otro dominio.  

La construcción de un espacio de conocimiento común se ha convertido en una 

meta global en la que se trabaja en red, se comparten equipos de trabajo y los 

resultados generados por la investigación son cada vez más visibles gracias a 

la tecnología y a las redes de información. El avance hacia una dimensión más 

social y accesible de ese conocimiento pasa por la formación adecuada de las 



El aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad 

 

4 
 

personas que se convertirán en los gestores potenciales de todo ese bagaje. 

Para ello es necesario que el contexto académico en el que se desenvuelvan y 

en el que maduren su aprendizaje sea lo suficientemente rico en recursos, no 

solo tecnológicos sino también humanos. Los resultados de impacto y avances 

tecnológicos son tan importantes y necesarios que, a veces, la investigación 

sobre el propio aprendizaje y las herramientas que se ofrecen al alumno para 

lograrlo quedan en un segundo plano. 

La mejor forma de llevar a cabo toda esta actividad es plantear una práctica 

docente en la que además del aprendizaje se lleve a cabo una investigación 

constante y regular de lo que sucede en el aula. No se puede actuar 

simplemente por intuición, porque esa situación podría llevar 

irremediablemente a una mala praxis y a unos resultados no deseados. El valor 

de la labor de un docente no debería medirse únicamente por una 

cuantificación de lo que el alumno ha aprendido, sino también analizando cómo 

se ha facilitado el conocimiento, comprobando si los instrumentos que se han 

utilizado son adecuados y verificando que se han cumplido los objetivos. 

La universidad española está en un momento de transformación continua 

influenciada por las corrientes en educación que surgen de la construcción del 

Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) y, como tal, se presenta la 

mejor oportunidad de reflexionar sobre lo que se ha venido haciendo en estos 

últimos años y analizar las debilidades y necesidades de la labor docente e 

investigadora. El reto que un docente debe plantearse cuando trata de 
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introducir cualquier novedad metodológica es conseguir un nivel de equilibrio 

entre la reflexión, la aplicación práctica y la evaluación de los resultados. 

La universidad es una institución al servicio de la sociedad y de sus 

necesidades, pero es evidente que estas cambian con los tiempos y la 

universidad y el sistema educativo deben ir adaptándose. La universidad se 

encarga de la formación académica y de ir modelando un perfil profesional 

eficaz y útil para cuando el estudiante termine su periodo de formación. No 

obstante, en algunas ocasiones parece olvidarse que la formación comprende 

muchas más cosas que la mera transmisión de conocimiento para lograr un 

buen profesional académico o un científico. La práctica educativa necesita de 

una evaluación de calidad y de revisiones constantes. 

En este momento se debe propiciar un entorno académico mucho más global 

que permita a los estudiantes, egresados e investigadores, la libre movilidad 

por el espacio internacional. Hay que dotar al alumno de otro tipo de bagaje 

que le asegure la adaptación a la situación profesional real y le prepare para un 

desempeño laboral más efectivo. Estos objetivos se han de conseguir, en gran 

parte, por medio de un cambio significativo en la práctica docente. 

Indudablemente, para ese cambio de cultura docente lo primero que se 

necesita es una voluntad de cambio, tanto del profesorado como del alumnado.  

La innovación siempre va acompañada de miedos y también de retos que vale 

la pena asumir. A lo largo de décadas, e incluso desde lo que se ha conocido a 

través de la historia, se han visto cambios constantes en los modelos 

educativos propiciados por el contexto de cada momento. En general se ha 
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puesto más énfasis sobre el método y la estrategia que sobre el aprendizaje. 

Afortunadamente, esa tendencia está alcanzando hoy en día el equilibrio 

deseado.   

Actualmente, la universidad pone a disposición del profesorado plataformas 

virtuales de formación, cursos on-line abiertos tipo Massive Online Open 

Courses (MOOC) y el mundo de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación (TIC), ayudando a crear un nuevo entorno educativo que va 

mucho más allá del aula. Los contenidos de los planes de estudio tratan de ser 

más coherentes. A través del sistema European Credit Transfer System 

(ECTS) se busca el equilibrio entre la adecuación de la formación y la 

cuantificación de la carga del trabajo del alumno, para poder adquirir las 

competencias y habilidades que la sociedad intelectual y profesional necesita. 

No se puede ignorar la preocupación que existe sobre la adaptación de los 

títulos de Grado y Postgrado al EEES, para asegurar ese entorno docente 

global y multidisciplinar alrededor de unas competencias basadas más en el 

saber hacer que únicamente en el saber.  

En los medios de comunicación, en las instituciones y en el mundo de la 

empresa se habla constantemente de competencias y no siempre está claro su 

significado. En términos lingüísticos la competencia es una capacidad innata de 

aprendizaje desde la asimilación de estructuras profundas y superficiales de la 

lengua, pero en el contexto universitario actual se habla de competencia como 

logro, quizá en un sentido mucho más empresarial del término. El desarrollo de 

las competencias viene dado por una práctica continuada de tareas y una 
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adquisición y desarrollo de habilidades que van mucho más allá de la 

concepción tradicional de la docencia. Este cambio no se concibe sin una 

adecuación metodológica suficiente y, en consecuencia, una forma más 

conveniente de medir y valorar los procesos y los resultados. Es necesaria, 

además, una evaluación que plasme realmente competencias y habilidades 

adquiridas, más que una mera detección del desconocimiento de los 

contenidos de aprendizaje.  

En definitiva, estamos ante una línea socioconstructivista que guía los 

enfoques actuales y que responde a un proceso de transformación en el tejido 

social a la par que en la educación. Este proceso requiere una profunda 

reflexión desde la práctica para permitir un cambio en función de unos objetivos 

más globales y sociales pero, ¿en qué lugar quedan los resultados sobre 

investigación educativa o de aula?, ¿cómo se obtienen?  

Desde hace más de una década se ha incrementado notablemente el interés 

por las metodologías activas que priorizan la intervención y la participación del 

alumno, y estas son muy poco eficaces si no existe una inmersión real de los 

alumnos en el aprendizaje. Con este trabajo se pretende involucrar al alumno y 

fomentar su participación, que el alumno forme parte en el proceso docente así 

como en la evaluación de su propio trabajo y el de sus compañeros. En este 

trabajo se asume que el método es la clave para adecuar los cambios y 

generar el efecto previsto. A pesar de las reacciones iniciales de reticencia al 

cambio, se suaviza el concepto del error y se trata de que esta metodología 

experimental se convierta en una apuesta para marcar diferencias y que ayude 
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a combatir las debilidades del aprendizaje cuando se utilizan otras 

metodologías menos flexibles. Se escoge el aprendizaje entre pares por lo que 

supone de beneficio recíproco entre los alumnos. Se utiliza el trabajo en equipo 

como principal estrategia para crear en el aula una red de recursos cognitivos y 

humanos que permita el desarrollo de competencias transversales. La 

evaluación compartida supone la posibilidad de desarrollo del espíritu crítico. 

Este estudio trata de mostrar la efectividad de una metodología de aprendizaje 

diferente a las metodologías más convencionales: el aprendizaje entre pares de 

la lengua inglesa de especialidad. Esta metodología se sustenta en el trabajo 

en equipo y la evaluación compartida, que responden a las necesidades 

emergentes del cambio socioeducativo.  

En la investigación experimental que se plantea se trata de verificar si el 

aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad es efectivo y 

genera mejores resultados en los alumnos, frente a los que siguen una 

metodología más convencional. Con esta propuesta metodológica se 

proporciona al alumno un perfil más responsable, con capacidad de autocrítica, 

capacidad de observación y análisis, y una mayor motivación hacia la 

asignatura. Los alumnos del grupo experimental diseñan sus propios objetos de 

aprendizaje, los trabajan en equipo, desempeñan la labor de un docente y los 

comparten con los demás. Además, evalúan a sus compañeros y a sí mismos, 

lo que les hace formar parte del proceso de evaluación.  

El aprendizaje de lenguas y en este caso, el de la lengua inglesa de 

especialidad, proporciona un valor añadido que supone una mayor oportunidad 
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de empleabilidad para el alumno que logre este objetivo. Los alumnos utilizan 

su competencia lingüística de forma estratégica para implicarse en la situación 

propuesta, establecen una serie de objetivos para responder a la actividad y 

tratan de llevar a cabo la tarea en el contexto adecuado, como sugiere Douglas 

(2000). Una capacidad de comunicación correcta y fluida garantiza un mejor 

desempeño académico y profesional.  

En este sentido, también son necesarias la investigación y la innovación. De 

hecho, en el área de Lingüística Aplicada también se han producido cambios 

significativos y ha habido una evolución desde que en el año 2001 se proclamó 

el Año Europeo de las Lenguas. Es entonces cuando se publica el Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas (MCERL), que conforma el 

estándar para todos los países miembros de la Unión Europea al respecto de la 

adquisición de lenguas y del aprendizaje por competencias. Se lleva a cabo 

una clasificación de niveles a través de la Association of Language Testers in 

Europe (ALTE), todo ello en consonancia con lo que se ha llamado el Proceso 

de Bolonia. El MCERL trata de conjugar sus principios con los estándares 

establecidos por el American Council on the Teaching of Foreign Languages 

(ACTFL) en Estados Unidos, o los resultados emergentes de países de 

referencia en la producción educativa como, por ejemplo, Australia o Finlandia.   

Este experimento plantea que el estudiante puede mejorar sus resultados 

asumiendo parte de la responsabilidad de su propio aprendizaje y evaluación a 

través de actividades en las que hay una interacción muy significativa con los 

demás. Se generan reacciones positivas ante situaciones pseudoprofesionales 
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y el alumno no solo aprende con el docente sino también con sus pares, 

aprende con ellos y de ellos. Sin embargo, sobre esta afirmación pesa la duda 

de si los estudiantes están preparados para asumir ciertos roles por 

inexperiencia o por inmadurez, pero todo ello se puede resolver con un 

planteamiento exhaustivo y claro del método que se va a seguir. Se precisa el 

tipo de actividades que se van a realizar y los motivos, la forma de trabajar, la 

duración de las actividades. Se define la evaluación en paralelo a los procesos 

y los objetos de aprendizaje, ya que es necesaria una realimentación adecuada 

para identificar los logros y las debilidades. El grado de implicación en las 

competencias que se pretenden alcanzar y los criterios que se van a utilizar 

para la valoración del proceso y del producto son esenciales.  

Se comparten valores, decisiones y responsabilidades que contribuyen al 

desarrollo de las habilidades cognitivas de los alumnos, más allá de la mera 

adquisición de conocimientos específicos. Si de lo que se trata es de conseguir 

una formación de calidad, esta no se debe limitar a un planteamiento de 

nuevas asignaturas que cumplan el estándar de los ECTS. Se trata de 

implantar metodologías pertinentes y de sistemas de observación adecuados 

para comprobar que realmente se han logrado los objetivos de aprendizaje, 

que las competencias se han adquirido y que el alumno ha logrado el objetivo 

de saber hacer. El cumplimiento en comunidad de los objetivos puede contribuir 

al éxito. 

En ocasiones no se es consciente del impacto que la evaluación tiene en el 

proceso de aprendizaje y del componente emocional que supone en la actitud 



1. Introducción 

 

11 

 

del alumno. La evaluación tiene un gran valor instrumental que debe ser el 

diagnóstico del proceso de formación-aprendizaje y de la confirmación de la 

validez del método utilizado. Una calificación no acredita todas las 

competencias adquiridas. La evaluación supone un instrumento de aprendizaje, 

donde un conjunto de actividades son capaces de proporcionar situaciones de 

realimentación eficaz tanto para los alumnos como para los profesores, al 

tiempo que inciden en los contenidos, la organización en el aula o los 

materiales didácticos, entre otros (Watts et al., 2006). En definitiva, la 

evaluación ha de suponer un proceso de formación en sí misma y pierde el 

efecto formador en el aprendizaje si se limita a una prueba final en el proceso 

de instrucción. Una única prueba final supone que no hay tiempo de enmendar 

errores o de rectificar el enfoque de trabajo. 

Una evaluación adecuada supone fiabilidad en los logros de aprendizaje y 

además condiciona una forma más eficaz de estudio. El estudiante cambia el 

concepto de aprobar por el de querer aprender. La evaluación se ha de ver 

desde una perspectiva más amplia, puede ser compartida entre el profesor y 

los alumnos, en la proporción asignada. El reto que un docente debe 

plantearse cuando trata de introducir cualquier novedad metodológica es 

conseguir un nivel de equilibrio. En la evaluación compartida se presta atención 

no solo al producto sino también al proceso, donde intervienen la evaluación 

por profesor y entre pares (coevaluación) y la autoevaluación.  

En el trabajo de investigación que se presenta se incorpora un enfoque 

metodológico en donde la actuación deja de ser unidireccional, de profesor a 
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alumno, para ser multidireccional. El espacio de aprendizaje es como un 

engranaje en donde se integran el producto y el proceso del aprendizaje, y el 

funcionamiento está sincronizado. Los roles cambian con respecto a las 

metodologías convencionales en tanto que el alumno es el principal 

protagonista ya que no solo es aprendiz, sino que se convierte en docente y 

evaluador. Se plantea un aprendizaje en comunidad en un entorno de trabajo 

colaborativo en la línea del socioconstructivismo. El objetivo prioritario de este 

trabajo es probar si la metodología del aprendizaje entre pares de la lengua de 

especialidad es efectiva. Ante este planteamiento, la pregunta de investigación 

que surge es si la metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa 

de especialidad es más efectiva que una metodología más convencional. De 

esta pregunta de investigación se desprenden las siguientes hipótesis: 

1. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la gramática. 

2. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la comprensión 

oral. 

3. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la comprensión 

lectora. 

4. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es una estrategia efectiva para la mejora de la expresión 

escrita. 
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5. La metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de 

especialidad es más efectiva que la metodología convencional. 

La finalidad de este trabajo, tras el análisis correspondiente, es comprobar si 

las hipótesis que se plantean son ciertas y presentar las conclusiones 

obtenidas. Para ello se presentan diferentes apartados cuyos contenidos tratan 

de verificar las hipótesis planteadas.  

En Introducción (apartado 1) se muestran las razones que han motivado este 

trabajo de investigación, el objetivo fundamental, la pregunta de investigación, y 

las hipótesis que se derivan de ella.  

En Aproximación teórica (apartado 2) se describe la influencia de la 

investigación en acción y el alineamiento constructivo en este trabajo, y se 

relacionan con el concepto de comunidad de aprendizaje. A continuación se 

revisa el aprendizaje colaborativo, la evaluación compartida y el trabajo en 

equipo como pilares fundamentales presentes en el aprendizaje entre pares. 

Finalmente se describe la metodología del aprendizaje entre pares y se 

detallan algunos estudios de investigación similares al que se presenta en este 

trabajo. 

En Materiales y Método (apartado 3) se detallan todos los materiales, los 

recursos humanos y materiales, que se han utilizado en este trabajo. Asimismo, 

se presenta el método seguido para llevar a cabo esta investigación.     

En Análisis de resultados (apartado 4) se presentan los diferentes análisis 

efectuados para realizar la investigación sobre el experimento, acompañados 
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de los resultados correspondientes y algunas de las limitaciones que surgen en 

este estudio. Se estudian distintas variables dependientes como gramática, 

comprensión oral, comprensión lectora y expresión escrita.  

En Conclusiones (apartado 5) se presentan las conclusiones obtenidas tras la 

realización de este experimento, así como las propuestas de investigación 

futura, como continuación de este trabajo de investigación. 

En este trabajo, además, se incluye una sección, Bibliografía, que muestra las 

fuentes consultadas y su referencia. Finalmente, se añade una sección, 

Anexos, en la que se encuentra documentación que facilita la comprensión de 

algunos de los apartados de este trabajo de investigación. 
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El presente trabajo surge de una profunda reflexión sobre la efectividad de la 

metodología docente para los alumnos de lengua inglesa de especialidad. Su 

origen es una investigación anterior, sobre la utilización del aprendizaje 

cooperativo en Ingeniería1, en la Universitat Politècnica de València (UPV). Las 

experiencias piloto de innovación docente sobre aprendizaje cooperativo en 

alumnos de lengua inglesa de especialidad2 y las propuestas de innovación 

puestas en marcha en la ETSICCP desde el año 20053 son el precedente de la  

                                                 
1 véase Jaime Pastor, M.A. y Aznar Más, L. (1994)  Aprendizaje Cooperativo en las Escuelas de Ingeniería. Actas del 

V Congreso Luso-Hispano de Lenguas Aplicadas a las Ciencias. Valencia: Universitat de València. 

2 en referencia a Aprendizaje cooperativo en la enseñanza de idiomas. Una experiencia piloto en la ETSI Caminos, 

Canales y Puertos. Proyecto aprobado en la VI Convocatoria de Proyectos de Innovación Docente. ICE UPV y 

llevado a cabo entre 1995-1998. 

3 Proyecto: Convergencia Lingüística y Comunicación Intercultural en el Inglés Específico y Académico de la ETSI 

Caminos, Canales y Puertos. Proyecto aprobado perteneciente al Plan de Acciones para la Convergencia Europea. 

UPV 2005.  Acción 11_Proyectos Piloto de Adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior.  

Adaptación a los estándares de actuaciones docentes y evaluación, propuestos por la Unión Europea a 

través del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas. Consolidación de Metodologías 

Activas ya desarrolladas en cursos anteriores. Integración de las Tecnologías de la Información y 

Comunicación como complemento imprescindible del aprendizaje y adquisición de lenguas. Motivación 

del alumno hacia el aprendizaje autónomo y también colaborativo. Conexión del entorno académico con 

las necesidades reales del marco profesional europeo.   
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Investigación en la Acción (IA) que en este trabajo se presenta, donde se 

estudia y se analizan los logros y procesos de las situaciones que se producen 

en el aula de aprendizaje de lenguas. Es un modo de entender la docencia 

desde el compromiso de mejora de la práctica docente en su medio natural, el 

aula. La reflexión, la autocrítica y la interacción con los participantes en el 

proceso de construcción del conocimiento son fundamentales para comprender 

y mejorar resultados. Es una forma de preguntarse qué puede ser evitable, qué 

es natural, qué necesita cambio. La IA, como ya apunta Contreras Domingo 

(1994) en los años 90, debería ser una de las exigencias profesionales de 

cualquier docente.  

En el contexto universitario actual, en el que los objetivos de excelencia 

académica y rankings tienen tanto peso, vuelve de nuevo el debate sobre la 

profesión académica como si se tratase de un movimiento pendular. La presión 

por la consecución de logros de investigación o por nuevas patentes que 

marquen hitos en el desarrollo tecnológico global, ejerce un efecto focalizador 

en los miembros de la comunidad académica sobre el rendimiento de su 

investigación. Se descuida a veces el fundamento de la misma, que es 

precisamente el capital humano que la sostiene. 

La universidad, como principal formadora de ese capital humano y base de 

futuros dirigentes y personas de influencia global, no puede permitirse perder 

talento por una gestión ineficaz del mismo. Es necesario reconsiderar el papel 

del docente universitario como formador de calidad, quien tiene el privilegio de 



2. Aproximación teórica  

 

19 
 

ejercer su actividad profesional sobre una población de alumnos activos y en 

constante demanda de su conocimiento y experiencia.  

Hay que encontrar el equilibrio entre el rol investigador del docente y la 

importancia de su rol como formador y facilitador. Se trata de experimentar 

nuevas ideas, pero a veces se hace de forma tan poco sistematizada que lo 

único que se consigue es crear confusión y desconfianza hacia la innovación.  

En ocasiones, la observación e investigación de un fenómeno o una 

experiencia que se ha producido en el aula pueden dar resultados más ricos 

que los que puedan surgir de sesiones de estudio individual o de laboratorio. El 

docente debe prestar atención a lo cercano para poder generar debate sobre 

ello entre expertos, o con los mismos alumnos. Si se genera este tipo de 

actitud, el interés y el posible éxito por y para la formación están garantizados. 

Solo un docente comprometido puede tratar de conseguir esto, a pesar de que 

con demasiada frecuencia no se llegue a dar valor al trabajo que supone 

ofrecer una docencia de calidad o a los logros de una buena práctica docente. 

Investigación y docencia deben encontrarse en el camino profesional del 

docente e ir hacia la construcción del conocimiento, pero deben estar 

alineadas. 

Como referente para este trabajo se han tomado el informe de Boyer (1990), en 

el que se analiza la profesionalidad académica del profesorado universitario, 

The Scholarship of Teaching  (SoT), y el estudio de Morales Vallejo (2010) 

sobre la investigación incorporada a la docencia, en el que se reivindica la 

innovación en la didáctica universitaria. Morales Vallejo (2010) redefine el rol 
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del docente universitario y matiza el significado de la función académica frente 

a la dimensión actual del profesor universitario como investigador.  

El docente universitario debe estar preparado para transmitir sus conocimientos 

pero también debe investigar sobre los procesos que se generan en el aula y 

canalizar sus resultados hacia la práctica docente. La comunidad académica 

debe trabajar en sintonía con la sociedad y para ello debe cotejar que la acción 

en el aula responde a las necesidades actuales, tal como demandan los 

organismos internacionales y las instituciones más influyentes4. 

                                                 
4
 véanse los informes relacionados de los siguientes organismos:  

- Unión Europea (UE): sobre planes estratégicos y métodos de aprendizaje para adquisición de competencias 

transversales y fomento de empleabilidad  (European Union, 2012), sobre competencias sociales reflejadas 

en el European Qualifications Framework (EQF) (European Union, 2008) o sobre mayor efectividad en el 

aprendizaje de lenguas extranjeras para garantizar la competitividad (European Union, 2008). 

http://ec.europa.eu 

 

- Informe Oivallus, de la Confederation of Finnish Industries (EK, 2008) sobre desempeño profesional, 

mayoritariamente en red (networked) y aprendizaje compartido, hacia 2020. 

http://ek.multiedition.fi/oivallus/en/index.php 

 

- Organization for Economic Co-operation and Development (OECD), sobre la apuesta por las competencias 

como una posible unidad global de cambio en el siglo XXI (OECD, 2012), así como sobre los requisitos 

para empleabilidad desde su plataforma internacional para la educación superior_ Assessment of Higher 

Education Student Outcomes (AHELO), (OECD, 2013). 

http://www.oecd.org/ 

 

- International Labour Organization (ILO) sobre retos educativos, UNESCO, sobre competencias 

profesionales  (UNESCO, 2012) o World Bank (WB) sobre competencias, empleo y productividad (The 

World Bank, 2010). http://www.ilo.org ,  http://www.uis.unesco.org ,  http://web.worldbank.org 

 

- Accreditation Board for Engineering and Technology (ABET), sobre criterios internacionales de 

acreditación para el área de ingeniería (EC2000). La ETSICCP posee en la actualidad la acreditación 

ABET. http://www.abet.org 

 

http://ec.europa.eu/
http://ek.multiedition.fi/oivallus/en/index.php
http://www.oecd.org/
http://www.ilo.org/
http://www.uis.unesco.org/
http://web.worldbank.org/
http://www.abet.org/
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La importancia que ha adquirido el concepto de investigación incorporada a la 

docencia, o investigación en el aula, ha influido en el desarrollo de la docencia 

universitaria, que incluye la experimentación, la reflexión sobre los resultados y 

la autocrítica. Se pueden encontrar cada vez más estudios que muestran 

resultados de experiencias docentes llevadas a cabo con alumnos 

universitarios, con datos recogidos en el aula. Una muestra local de este tipo 

de investigación es, por ejemplo, la selección de trabajos publicados en Watts y 

García-Carbonell (Eds.)5, de 2006. En los diferentes estudios se exponen una 

serie de propuestas metodológicas llevadas a cabo en la UPV, basadas en 

metodologías activas y en la evaluación compartida. Tesis doctorales sobre 

simulación y juego en el desarrollo de destrezas en una segunda lengua (SL) 

(García-Carbonell, 1998; Rising, 1999; Angelini, 2012 o Dos Santos, 2014) son 

otros claros ejemplos de investigaciones basadas en la práctica docente.  

Como apuntan Cross y Steadman (1996) o Arends (1998), se trata de 

investigar en el aula para mejorar la calidad de esa práctica docente. La 

investigación en el aula generalmente se lleva a cabo por los profesores para 

mejorar su propia docencia. Se trata de poner a prueba los supuestos de la 

teoría educativa en la práctica, bien como un medio para evaluar y poner en 

práctica las prioridades, o como líneas directrices que el contexto educativo y la 

realidad educativa demandan (Greenhow et al., 2009; Hopkins, 2014). El 

profesor amplía su papel de transmisor de conocimiento para incluir la reflexión 

sistemática sobre su práctica docente. Cottrell y Jones (2003) lo expresan de 
                                                 
5 Marín García, J. (2006); Montero Fleta, B. (2006); Pérez Peñalver, M. J. (2006); Andreu-Andrés, M. A. y García-

Casas, M. (2006); González Ladrón de Guevara, F. (2006); Watts, F. et al. (2006); Llorens Molina, J. A. (2006) y  

Anglés, M. et al. (2006). 
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forma acertada cuando dicen que consiste en un cuidadoso y planificado 

examen de las experiencias de aprendizaje y de su eficacia para fomentar el 

aprendizaje del alumno. La visibilidad de los resultados de este tipo de 

investigación es necesaria para que se pueda evaluar y difundir, y de esta 

manera contrastar, la calidad y la innovación de la enseñanza. 

Una de las corrientes que inspiran este trabajo que se presenta es la del 

Alineamiento Constructivo (AC) (Biggs, 1996), donde el concepto de 

construcción está relacionado más directamente con las actividades de 

aprendizaje que realiza el alumno; ya no es tanto el profesor quien dirige la 

transmisión de conocimiento. El alineamiento, por otra parte, es todo lo relativo 

a crear o facilitar un entorno de aprendizaje que permita lograr los objetivos que 

se han propuesto. Si, además de esto, la evaluación está alineada con las 

actividades de aprendizaje y estas lo están con los objetivos, es muy difícil que 

no se produzca aprendizaje efectivo (Blumberg, 2009), ya que el grado de 

implicación del alumno en el proceso es mucho mayor. Una de las bases de 

esta corriente es precisamente que el conocimiento se construye de forma 

social y no es algo abstracto o separado de la persona. El aprendizaje es el 

resultado de la actividad constructiva y se consigue alineando la enseñanza, el 

método y la evaluación con las actividades de aprendizaje establecidas en los 

objetivos.  

En la línea de AC es imprescindible que se especifiquen en primer lugar cuáles 

son los resultados que se pretenden lograr en el curso y a qué nivel. A partir de 

estos se diseñan las pruebas con las que se van a medir y finalmente se 
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organizan las actividades de acuerdo con lo que se espera y la forma de 

evaluar el aprendizaje. Si estas variables están alineadas se puede lograr una 

enseñanza más eficaz. En cierto modo, el alumno suele trabajar siempre 

pensando en qué se le va a exigir para alcanzar los objetivos curriculares. El 

hecho de que el alumno conozca no solo el producto final que se le requiere 

sino también el proceso y la evaluación, puede hacer que este se involucre en 

mayor medida y con mayor motivación. El estudiante, de esta forma, reflexiona 

sobre el aprendizaje de una manera más profunda.   

El Alineamiento Constructivo (AC) ha supuesto un vuelco en el espacio 

académico universitario porque replantea el tipo de actividades que se llevan a 

cabo en el aula, donde profesor y alumno son responsables del aprendizaje. 

Este modelo necesita de unos objetivos muy bien planificados, unas 

actividades de aprendizaje diseñadas para lograrlos y, especialmente, una 

forma de evaluación que no confunda al alumno. Si en una metodología más 

tradicional la evaluación está al final de proceso de aprendizaje, en esta 

corriente es el punto de partida. Es prioritario que el alumno sepa cómo se va a 

medir su aprendizaje desde un principio y con qué instrumentos.     

Las recomendaciones de Meyers y Nulty (2009) para diseñar un curso que siga 

la línea de AC son, entre otras, que el tipo de actividad y materiales que se 

propongan al alumno sean auténticas y ligadas al mundo real, y que sean 

constructivas y supongan una activación de las estrategias cognitivas por parte 

del alumno. Otras de las recomendaciones son que se desarrolle el nivel de 

comprensión del aprendizaje; que las actividades estén alineadas con los 
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objetivos que se persiguen, cosa que se podrá probar en las pruebas de 

evaluación correspondientes, y que propicien el interés y la motivación del 

alumno. Quizá habría que tener en cuenta, igualmente, las circunstancias y el 

contexto docente donde se produce el aprendizaje. En cualquier caso, la 

efectividad y las posibilidades que ofrece este tipo de aprendizaje más 

dinámico y social han sido comprobadas a través de diferentes estudios 

(Trigwell y Prosser, 1991; Newmaster et al., 2006 y Wieman, 2007, entre otros). 

Al respecto de los participantes en el estudio, un perfil más tecnológico como 

es el caso de esta población suele mostrar un estilo de aprendizaje más teórico 

(Honey y Mumford, 1982; Camarero Suárez et al., 2000; Felder, 2000; Felder et 

al., 2002), frente a un estilo activo, reflexivo o pragmático. Las características 

principales que lo definen son la búsqueda de lo racional frente a lo subjetivo, 

la visión estructurada de los problemas, el marco de pensamiento lógico y la 

objetividad. No obstante, el reto de este trabajo ha sido proponer al alumno, en 

la línea del alineamiento constructivo, una metodología para su aprendizaje que 

a su vez le permitiese desarrollar otras capacidades, adquirir otro tipo de 

competencias distintas de las específicas y fomentar otros valores. 

Desde la antigüedad se han cuestionado los métodos de educación y se 

encuentran referencias sobre esto en Sócrates, Cicerón y Erasmo, entre otros, 

quienes ya intentaron conducir la educación hacia una formación integral del 

discente (Andreu-Andrés y Labrador-Piquer (Eds.), 2011). Afortunadamente, 

con el paso del tiempo, el cambio de dirección hacia el alumno como núcleo del 

proceso de aprendizaje y una mayor preocupación por el desarrollo de 
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competencias transversales han hecho que el proceso de enseñanza-

aprendizaje no sea un mero proceso de información sino un verdadero proceso 

de formación.  

No obstante, aún quedan muchas debilidades en el sistema educativo. 

Particularmente, en el caso español es curioso cómo se llevan a cabo las 

estrategias de aprendizaje. En educación infantil, compartir, aprender en 

equipo y aprender unos de otros para fomentar la participación y estimular la 

independencia en los niños es fundamental, pero a medida que se avanza 

hacia niveles superiores este enfoque parece perderse. En educación 

secundaria ya no es demasiado frecuente observar técnicas de trabajo en 

equipo, por ejemplo, y quizás se le da demasiada importancia todavía al trabajo 

memorístico frente al razonamiento o al desarrollo del pensamiento crítico. Esta 

situación aún se traslada en mayor medida si cabe a la educación superior. 

Todavía existe una línea educativa excesivamente dirigida por el docente 

donde no se fomenta suficientemente el afianzamiento de aspectos que eran 

esenciales en educación infantil. Con frecuencia, argumentos como el número 

de alumnos por aula, que las habilidades y capacidades son muy diversas o 

que el alumnado no presenta madurez suficiente (Saito, 2003a), son la razón 

por la que no se producen cambios. Ciertamente, estrategias de enseñanza-

aprendizaje demasiado conductistas hacen difícil mejorar la formación integral 

del alumno. Hay que insistir en que los resultados no se limiten a 

conocimientos de la especialidad, sino que las habilidades interpersonales 

intervengan en la formación para conseguir una proyección profesional ya 

desde el entorno académico. 
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En un intento de utilizar métodos más efectivos y seguir nuevas corrientes se 

producen desajustes en ocasiones, quizá por una mala interpretación de lo que 

es una metodología activa. El simple hecho de transmitir conocimientos, 

asignar una tarea para comprobar si se han adquirido y posteriormente hacer 

que el alumno responda, no supone una metodología activa solo porque haya 

actividad en el aula (Felder y Brent, 2009). El concepto de metodología activa 

está bastante alejado de ese procedimiento. 

Cualquier tarea que se limite a comprobar si se ha comprendido algo específico 

restringe el desarrollo de las capacidades del alumno y reduce su perspectiva 

profesional (Felder y Brent 2010; Felder at al., 2011). Sin embargo, si al alumno 

se le somete a otro tipo de actividad en la que tenga que reflejar sus 

habilidades y conocimientos y compartirlos con otros compañeros, por ejemplo 

en un equipo de trabajo donde ha de resolver problemas de forma colectiva, la 

adquisición de conocimientos se enriquece (Smith y MacGregor, 2009). El 

trabajo en equipo implica la interacción y cooperación donde se propician 

comunidades de aprendizaje (Bruffee, 1995; Dede, 1996; Bonk, et al., 2004), 

donde se comparte conocimiento sobre un tema, conocimientos (socialmente e 

intelectualmente) y responsabilidad (Tinto et al., 1993; Tinto, 2003), superando 

enfoques individualistas (Chacón Corzo, et al., 2008). El compartir implica un 

esfuerzo colectivo de entendimiento. Lave y Wenger (1991), Bielaczyc y 

Collins, (1999)  y Rovai (2002) defienden que cualquier proceso de aprendizaje 

tiene lugar en un contexto de participación y no en una mente individual. Para 

ellos, el aprendizaje necesariamente se produce en un contexto sociocultural, 

donde las comunidades de aprendizaje son las comunidades de práctica, en 
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las que el aprendizaje se lleva a cabo a través de la puesta en común de la 

actividad (García-Carbonell, et al., 2004; Bos-Ciussi et al., 2008). Se comparte 

información específica y personal, se planifica el trabajo, se discuten 

estrategias (McMillan y Chavis, 1986; Westheimer y Kahne, 1993; Westheimer, 

1998; Roth y Lee, 2006), se delibera y se resuelven problemas (Graves, 1992; 

Romero, 2010). Los miembros de una comunidad de aprendizaje son mentores 

y entrenadores entre sí (O'Regan et al., 2002; Mello y Larena, 2009) al igual 

que ocurre en el aprendizaje entre pares. Como apuntan Ferry et al. (2000), 

una comunidad de aprendizaje es una comunidad de construcción del 

conocimiento (Collins, 1998; Wenger, 1998; Bowles, 2002). Este argumento se 

sitúa en la línea de Rogers (2000), quien señala que investigadores como Roth 

y Bowen (1995), Roth (1996) o Squire y Johnson (2000) han observado que 

cuando a los aprendices se les ofrece un aprendizaje dinámico y negociable, 

estos construyen su propia representación del aprendizaje y se ayudan entre 

ellos a conceptualizar y a entender los procesos (Engstrom y Tinto, 2007; 

Dunlap y Pettit, 2008).  

El planteamiento que defiende la comunidad de aprendizaje sugiere de 

inmediato el aprendizaje colaborativo y la evaluación compartida, donde el 

trabajo en equipo es común en ambos enfoques.  

El aprendizaje entre pares, que es el centro en el presente trabajo, también se 

sustenta en los mismos pilares de colaboración, evaluación compartida y 

trabajo en equipo.  

 



El aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad  

 

28 
 

2.1 Aprendizaje colaborativo 

Una de las estrategias que el aprendizaje entre pares engloba es el aprendizaje 

colaborativo, basado en la interacción, en la que los alumnos trabajan juntos en 

el proceso de construcción de conocimiento y en la que el profesor ya no es el 

protagonista. Debe quedar claro, sin embargo, que hablar de aprendizaje 

colaborativo no es simplemente hablar de trabajo en grupo, en común, sino de 

la idea de aprender junto con los demás, de participar en el proceso y de 

compartir resultados.  

Esta forma de enseñanza-aprendizaje ya surge en la década de los años 30 en 

el momento en que Dewey (1938) propone que los alumnos sean más activos y 

responsables dentro del aula y en sociedad. En esos momentos, a los alumnos 

se les pide mayor participación en las actividades del aula y que su aprendizaje 

sirva para poder resolver situaciones reales fuera de la misma. La aportación 

de Lewin (1935) también es significativa en tanto que ya plantea las primeras 

ideas sobre dinámica de grupos para la consecución de objetivos y sugiere un 

cambio en la actitud puesto que el aprendizaje no puede quedar como un 

elemento pasivo sino como un hecho social e interdependiente. Deutsch 

(1949), asimismo, introduce el concepto de la interdependencia positiva y la 

interdependencia negativa refiriéndose a la cooperación y a la competición, 

respectivamente.  

En el contexto actual, el aprendizaje colaborativo o cooperativo se utiliza como 

estrategia de aprendizaje de calidad. Puede encontrarse en la literatura 

referencias a ambos de forma indistinta (Felder y Brent, 2001) aunque hay 
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autores que insisten en que existen diferencias entre ambos (Matthews et al., 

1995; Oxford, 1997; McInnerney y Roberts 2004; Markulis y Strang, 2014). La 

ventaja de que haya dos enfoques es que el profesor tiene más donde elegir a 

la hora de aplicar una estrategia de aprendizaje en un contexto específico 

(Davidson y Major, 2014). 

Quienes hablan de aprendizaje cooperativo lo presentan como un modelo más 

estructurado en el que el docente tiene mayor intervención al ser quien toma 

decisiones, participa de forma más directa en la formación de los equipos, 

puede asignar tareas a los miembros del equipo y mantiene un mayor control 

del aula. Se podría decir que es un enfoque más constructivista. No obstante, 

hay que tener en cuenta cuáles son los objetivos porque no todo el aprendizaje 

activo es cooperativo, tal y como apunta Keyser (2000).  

En el modelo colaborativo, sin embargo, parece que el alumno tiene mayor 

autonomía, el equipo desarrolla tareas de mayor madurez, tomando decisiones 

respecto al trabajo y los contenidos del aprendizaje. Los alumnos son 

responsables de los logros compartidos e incluso participan de la evaluación de 

su equipo. Este modelo está más centrado en el alumno y permite que este 

comparta decisiones con el docente. Podría pensarse que esta visión de 

aprendizaje está en el extremo opuesto al enfoque anterior como plantean 

Panitz (1999) y Watts et al. (2011).  

Sin embargo, la distinción parece no tener tanta importancia realmente a través 

de la revisión de la literatura, como sugiere Weimer (2014). Kirschner (2001) 

argumenta que a pesar de las diferencias, ambos modelos comparten la idea 
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de que el aprendizaje es activo y el docente es un facilitador. En ambos casos 

los alumnos se implican en el proceso de enseñanza-aprendizaje y todo se 

comparte en equipo y con los demás (Haller y Gallagher, 2000; Hancock, 

2004). A su vez, es el alumno quien aprende a través de su propia participación 

en un grupo, de la experiencia de sus pares y de la suya propia, aunque se 

plantee alguna diferencia, como sugiere O’Donnell (2006). Finalmente, se 

observa un alto grado de responsabilidad en el aprendizaje por parte de los 

alumnos, quienes se sienten responsables de su aprendizaje y del de los 

demás (Sharan, 2010; Barker et al., 2013; Falchikov, 2013; Barkley et al., 

2014).  La decisión sobre cuál de los dos modelos debe ser adoptado es algo 

que se debe apoyar en las características de cada contexto educativo y de su 

alumnado (McWhaw et al., 2003). 

En este trabajo de investigación se ha preferido dar una mayor autonomía y 

poder de decisión al alumno universitario y se ha optado por el modelo 

colaborativo aunque, como ya se ha mencionado anteriormente, el concepto 

colaborativo y el concepto cooperativo se usan de forma indistinta. 

Previo a la implantación de este modelo de aprendizaje se deben considerar 

tres premisas. Una de ellas es que no se aprende mejor por estar varias 

personas en un equipo o en una clase con un grupo grande con muchos 

alumnos, sino porque aprenden juntos, como apuntan Peters y Armstrong, 

(1998) y Dillenbourg (1999) y, como se ha mencionado en un principio, porque 

se hace en comunidad de aprendizaje. Esto es lo que se pretende destacar en 

la propuesta que se presenta con este trabajo. La segunda premisa es que no 
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se descarta que se pueda aprender de forma muy efectiva también 

individualmente, puesto que en el aprendizaje intervienen otros factores como 

el contexto, personalidad y estilos de aprendizaje, entre otros. La tercera 

premisa es que podría suceder que el trabajo colaborativo no resulte en una 

verdadera cooperación. Las relaciones y la mente humana no siempre están 

preparadas para adoptar cambios en el comportamiento y en alguna ocasión 

un equipo de trabajo podría no ser garantía de éxito. No obstante, se defiende 

esta propuesta de estrategia ante la probada eficacia que se observa en la 

revisión de la literatura.  

El aprendizaje colaborativo supone la aplicación de unas pautas que no 

siempre son del agrado de los alumnos. Por ejemplo, una de las cuestiones 

que plantea problemas es la formación de equipos en lugar de seguir un 

aprendizaje individual, porque se puede dar la circunstancia de que los 

alumnos no estén del todo de acuerdo con los criterios utilizados por el docente 

(Roger y Johnson, 1994; Van der Laan Smith y Spindle, 2007). Realmente esto 

no debería suponer un problema ya que el docente debe ocuparse de forma 

prioritaria de formar profesionales siguiendo patrones de la vida real. En el 

contexto profesional, generalmente, no se trabaja de forma aislada y no 

siempre se trabaja con personas con las que se comparten afinidades o 

principios (Felder y Brent, 2007; Shimazoe y Aldrich, 2010). Es importante, 

también, transmitir al alumno que se aprende mejor a través de un entorno más 

social y colectivo (Gregory y Thorley, 1994; Adams y Hamm, 1997; Van den 

Bossche et al., 2006) y que el beneficio del aprendizaje es más visible de este 

modo. 
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En la propuesta que se presenta, la individualidad e incluso la competitividad, 

en algunos de los casos, se dejan a un lado para dar paso al aprendizaje en 

colectivo. Todo se comparte en el equipo, entre los pares (en el aula) y también 

se comparte en red. En los sistemas educativos actuales se defiende la 

utilización de plataformas virtuales de formación, necesarias para un 

aprendizaje cada vez más flexible y en combinación con el aprendizaje no-

presencial (Young, 2002; Resta y Laferrière, 2007; Garrison y Vaughan, 2008). 

En el caso que nos ocupa, este modelo se apoya además en las Tecnologías 

de la Información y la Comunicación (TIC) como instrumento facilitador de la 

participación en red y como plataforma para compartir los resultados de 

aprendizaje.  

Para lograr el éxito y tratar de evitar complicaciones en la aplicación de una 

estrategia colaborativa se deben tener en cuenta una serie de factores. 

Johnson y Johnson (1999) sugieren cinco aspectos básicos que intervienen y 

que han influido en la propuesta metodológica del trabajo que se presenta.  

En primer lugar es necesaria una interdependencia positiva, que se produce 

cuando se es consciente de que el buen funcionamiento entre la comunidad de 

aprendizaje o del equipo es la garantía del aprendizaje. Todos los miembros se 

benefician tanto de su trabajo como de los logros del trabajo de los demás. No 

hay beneficio si no hay compromiso mutuo. Todos los alumnos son necesarios 

y nadie puede quedar relegado. 

Otro factor que se debe tener en cuenta es la responsabilidad individual, por la 

que cada alumno se compromete a responder de su trabajo y compartirlo con 



2. Aproximación teórica  

 

33 
 

los demás. Su aportación contribuye a mejorar el desarrollo del trabajo en 

común. El alumno crece en el aprendizaje con la ayuda de otros al aprender 

con ellos y de ellos.  

El tercer factor es el de la interacción cara a cara. Generalmente, se asignan 

tareas que podrían iniciarse de forma individual, fuera del aula, para ser 

puestas en común posteriormente y ser compartidas con los demás. Las 

actividades que se realizan cara a cara, en presencia de todos los 

componentes de un grupo, son las que garantizan un análisis más rico y 

productivo del trabajo realizado. La interacción cara a cara revela las 

reacciones, inquietudes y debilidades del trabajo colaborativo de los alumnos y 

ese es el momento y lugar adecuados para resolverlo. Si a esa situación se 

añade la presencia del profesor, como facilitador y moderador en el proceso, se 

puede generar una mayor confianza a la hora de resolver cualquier conflicto.       

Otro factor es la intervención de las habilidades sociales o interpersonales, 

dada su complejidad. Es necesario dar a conocer al alumno cuáles podrían ser 

algunas de las dificultades en este tipo de trabajo y particularmente las que 

tienen que ver con la toma de decisiones, la comunicación, resolución de 

problemas o liderazgo, entre otras.  

Por último, se debe fomentar el debate entre los alumnos para que se produzca 

una realimentación frecuente de cómo se está llevando a cabo el proceso de 

aprendizaje. No es suficiente poner el punto de mira sobre los contenidos y el 

producto final. Es necesario saber qué sucede y cómo influye en los resultados.  
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Al igual que con todas las formas de aprendizaje que se han ido utilizando a lo 

largo de la historia, en el caso del aprendizaje colaborativo es necesaria una 

revisión frecuente de su utilización. El uso de la tecnología en el aula, por 

ejemplo, es uno de los aspectos que requieren un entrenamiento por parte del 

profesorado (Slavin, 2010). No se puede olvidar el caso de los alumnos del 

área de Ingeniería, por ejemplo, cuyo entorno profesional necesita de estas dos 

herramientas, trabajo en colaboración y utilización de los recursos tecnológicos 

(Kalonji, 2005), tal y como se propone en este trabajo. 

Desgraciadamente, en el caso del ámbito de la Ingeniería todavía se considera 

que este tipo de aprendizaje no es del todo formal y prevalece la idea de que lo 

fundamental es la retención del conocimiento y las habilidades analíticas 

(Stump et al., 2011). Esta situación hace que, frente a disciplinas como la 

Medicina, que están mostrando mejores resultados al utilizar este tipo de 

estrategias de aprendizaje, la Ingeniería se quede rezagada. Lo que sucede es 

que no se suelen aplicar estrategias novedosas e incluso hay estudios sobre su 

fracaso ante la capacidad de atraer a estudiantes mujeres a este tipo de 

estudios universitarios (Vogt et al., 2007).   

Aprender colaborativamente desarrolla, a su vez, la capacidad de 

comunicación en el equipo y en público, y crea un entorno de trabajo cercano 

con los compañeros y con el profesor (Domingo, 2008). Se podrían dar muchas 

razones de los beneficios de este tipo de aprendizaje, descritos y probados en 

la literatura, pero una de las que destacan es la satisfacción que se observa en 

el alumno cuando obtiene buenos resultados y mejora su motivación (Slavin, 
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1982; Järvela et al., 2010; Slavin, 2014). Otros beneficios podrían ser la solidez 

del aprendizaje que se logra y su afianzamiento en el alumno, la inquietud por 

la formación en valores (Collazos y Mendoza, 2006) y la capacidad de 

autocrítica del alumno a la hora de reflexionar sobre su participación, para 

conseguir mejorar los resultados en un futuro (Gil Montoya et al., 2007).    

El enfoque colaborativo facilita el aprendizaje y lo convierte en una estrategia 

de trabajo más atractivo para el alumno frente a una metodología de corte más 

clásico, en la que todo se centra en el conocimiento adquirido y el alumno tiene 

muy poco protagonismo. Otra de las ventajas del aprendizaje colaborativo es 

que se fomenta la adquisición y el desarrollo de habilidades sociales (Hsiung, 

2012) y las relaciones interpersonales. A su vez, promueve de forma 

significativa, por ejemplo, la inteligencia emocional en el alumno y mejora su 

empatía y la confianza en los demás. En definitiva, el aprendizaje colaborativo 

reduce el nivel de abandono, ya que se valora el sentido del compromiso ante 

los demás y hay mayor implicación en el proceso. Ante esta situación, al 

alumno le cuesta más dejar el grupo y no cumplir con su responsabilidad. 

El modelo de aprendizaje colaborativo propuesto en este trabajo es el que 

corresponde, según Johnson y Johnson (2013b), al grupo formal, en el que se 

trabaja hacia un aprendizaje concreto, con unas características definidas.  

Durante un número de semanas se deben realizar las tareas asignadas. En 

este caso, es el profesor quien especifica los objetivos que se pretenden 

alcanzar y estos responden tanto al tema académico de contenidos como el de 

adquisición de competencias. Además, el profesor es quien presenta la 
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configuración de los equipos y explica los criterios, principios y procedimientos 

que deben seguirse, incluidos los de evaluación. Supervisa el trabajo del grupo 

y proporciona la ayuda necesaria respecto al aprendizaje de contenidos. 

Finalmente, ejerce su responsabilidad en la parte de evaluación que le 

corresponde y se asegura de que los alumnos evalúen el proceso y el 

producto. 

Cuando se aprende de una forma más participativa y en común, los resultados 

del aprendizaje perduran más tiempo al haberse adquirido desde la 

experiencia. Esta actitud es la que propicia el desarrollo de otras habilidades 

que estarán presentes en la vida profesional diaria. Generalmente, tras la 

aplicación de este tipo de estrategia de aprendizaje el alumno se ve premiado, 

no solo con mejores resultados académicos sino también por la adquisición de 

competencias transversales como la autoestima, la autonomía, el pensamiento 

crítico o el refuerzo positivo, que convierten al alumno en una persona con 

mayor capacidad de recursos. En especial, se le prepara para adoptar una 

forma de pensamiento más profundo y reflexivo (Millis, 2014). El trabajo 

colaborativo es quizá uno de los medios más eficaces para construir 

conocimiento y particularmente para construir relaciones interpersonales.   

El siglo XXI está lleno de retos para los egresados que hayan recibido una 

formación universitaria y deseen incorporarse al mundo profesional. Según 

Johnson y Johnson (2014), los cuatro retos son la interdependencia global en 

el mundo, el aumento de regímenes democráticos, la necesidad de 
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emprendedores creativos y, finalmente, la creciente importancia de las 

relaciones interpersonales. 

Si los alumnos universitarios utilizan su experiencia adquirida a través de 

metodologías como la del aprendizaje colaborativo y la formación que han 

logrado en sus estudios universitarios, se predice un alto nivel de desempeño y 

una mayor productividad. No obstante, pueden aparecer dificultades ya que la 

utilización de la cooperación no siempre es sencilla ni se ajusta a parámetros 

estándar. Puede ser muy necesario mostrar competencia en resolución de 

conflictos, gestión del tiempo, liderazgo o capacidad de comunicación, entre 

otras, en el momento en que surjan los problemas derivados de la 

multiculturalidad y la diversidad. En el fondo, se trata de constatar en el mundo 

real las situaciones que a veces se anticipan en metodologías como esta, en 

las que el alumno se enfrenta a retos que tiene que asumir y tratar de resolver 

con sus capacidades y sus limitaciones, pero en comunidad.  

 

2.2 Evaluación compartida 

La influencia que tiene la forma de evaluar del docente sobre cómo el alumno 

se enfrenta al aprendizaje ha sido examinada en numerosas ocasiones en el 

ámbito de la investigación en docencia (Navaridas Nalda, 2002; Gargallo 

López, 2008; Arribas, 2012; entre otros). Gargallo López (2008), por ejemplo, 

constata empíricamente cómo los estilos de evaluación y docencia predisponen 

los modos de aprender de los estudiantes universitarios. A su vez, los nuevos 
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modos de aprendizaje y de enseñanza impulsan a los docentes a realizar 

cambios en la evaluación (Dochy et al., 2002). 

Tradicionalmente la evaluación ha conformado la última etapa del proceso de 

aprendizaje en la que el profesor establece unos objetivos, plantea un método 

y, finalmente, comprueba los logros de los estudiantes. Sin embargo, al alumno 

le interesa, de forma prioritaria, saber cómo se le va a evaluar (Villardón 

Gallego, 2006) y esa situación requiere de un cambio de perspectiva en el 

modelo docente, como sostiene Brabrand (2006, 2008), quien fundamenta sus 

premisas en la teoría de Alineamiento Constructivo formulada por Biggs y Tang 

(2003). En opinión de Gil Flores y Padilla Carmona (2009), un cambio 

significativo necesita de una realimentación válida sobre el proceso de 

aprendizaje presencial en el aula y el no presencial (Watts et al., 2006), por lo 

que plantean utilizar cuantos procedimientos o instrumentos diferentes sean 

necesarios para garantizar una información completa y de calidad sobre el 

trabajo del alumno. 

Determinado tipo de docentes se sentirán amenazados por el cambio. Gargallo 

López (2008) describe dos grandes orientaciones en los estilos de los 

profesores en el ámbito universitario, la orientación centrada en la enseñanza y 

la centrada en el aprendizaje. El docente tradicional, preocupado por la 

enseñanza, se sentirá más cómodo si sigue ejerciendo su autoridad a la hora 

de asignar calificaciones y emitir juicios sobre el aprendizaje de los alumnos. Si 

el modelo se centra en el aprendizaje, el docente adopta un rol más 

democrático e invita al alumno a participar en la evaluación, dándole la 
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oportunidad de valorar el trabajo de otros y su propio trabajo (Andreu-Andrés y 

García-Casas, 2014). A la vez, en este último modelo se cumple uno de los 

objetivos más importantes del sistema educativo para el siglo XXI, que es tratar 

de potenciar las competencias transversales (García-Carbonell et al, 2014). 

Según autores como Villa Sánchez y Poblete Ruíz (2007) y López-Pastor 

(2011), las competencias transversales o genéricas como, por ejemplo, el 

espíritu crítico, han de adquirirse ya en la universidad.  

En el presente trabajo, con el fin de conseguir unos mejores resultados de 

aprendizaje, se opta por la evaluación compartida. Es un tipo de evaluación 

más flexible que pasa a tener un efecto formativo sobre el aprendizaje, fomenta 

la realimentación y proporciona información muy útil sobre el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, dejando atrás el mero fin de acreditar conocimiento a 

través de una calificación. La realimentación está presente no solo en el 

contexto académico sino también en el profesional, donde la valoración sobre 

el trabajo realizado es fundamental. El utilizar técnicas de evaluación 

compartida ahonda en una mejor preparación profesional del alumno 

universitario (Carless et al., 2006).  

Existe la necesidad de una reforma de la evaluación, especialmente en la 

educación superior, donde el impacto e influencia que tiene en la calidad del 

aprendizaje es muy visible. A este respecto, el informe de Boud et al. (2010), 

Assessment 2020. Seven propositions for asessment reform in higher 

education, sugiere líneas de actuación sobre evaluación en la educación 

superior, para que esta se ajuste a los nuevos estándares que surgen de un 
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contexto globalizado y en continuo cambio. Los alumnos han de ser partícipes 

de ese proceso de cambio en los sistemas de evaluación para poder obtener 

mejores resultados. No obstante, necesitan formación sobre cómo evaluar, 

además de conocer los detalles, normas y criterios que intervienen para poder 

implicarse de forma correcta en ese proceso (Rust et al., 2003; Price et al., 

2012; Brown, 2015). Solo así se evitan situaciones de conflicto derivadas de 

una mala interpretación de los criterios de evaluación.  

En este trabajo se pone en práctica la evaluación compartida entendida como 

una combinación de evaluación por profesor, evaluación entre pares y 

autoevaluación. La evaluación entre pares y la autoevaluación resultan la parte 

más novedosa para el alumno pero, en general, se observa que entre el 

profesorado también hay cierta cautela a la hora de utilizar este formato (Liu y 

Carless, 2006).  No obstante, en el presente trabajo se decide utilizarlas por 

sus características: 

- Provocan un cambio en el escenario donde se produce el aprendizaje. 

- Fomentan la capacidad de análisis, crítica y autonomía del alumno. 

- El hecho de tener que comunicar resultados a los pares contribuye a una 

mayor reflexión sobre los juicios que se emiten. 

- Favorecen la aceptación de críticas y comentarios de los pares. 

- Reducen la ansiedad del alumno ante el proceso de evaluación y se 

desarrolla empatía. 

- Favorecen la colaboración en el proceso y valoración del producto. 

- Favorecen una realimentación inmediata y efectiva. 
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- Pueden utilizarse en cualquier tipo de actividad.   

- Se construye conocimiento a través de la interacción con los pares y el 

aula se convierte en un espacio de intercambio de conocimiento. 

En este estudio, en la evaluación del producto confeccionado por los equipos 

(los objetos de aprendizaje) interviene la coevaluación (evaluación por profesor 

y entre pares), donde la calificación final es la misma para todos los 

componentes de un mismo equipo. La realimentación, como apuntan Bostock 

(2000) o Hearst (2000), es inmediata y apropiada para el contexto en el que se 

realiza. Asimismo, en la evaluación del proceso (sobre la participación de los 

miembros del equipo en la realización del producto) interviene la 

autoevaluación de forma individual y el alumno es responsable de valorar el 

grado de participación intragrupal de los demás miembros del equipo y de 

asignarles una calificación. También se evalúa a sí mismo. Todo esto se realiza 

de forma anónima e individual.  

La autoevaluación estimula la autonomía del alumno a la hora de asumir la 

responsabilidad de evaluar su propio aprendizaje, como han puesto de 

manifiesto Gardner (2000), Kambourova (2008), Vanhecke y Lobato Patricio 

(2009), También se favorece el desarrollo de su capacidad de análisis de 

situaciones delicadas y de poder emitir un juicio de valor. De Saint Léger (2009) 

y Saito (2003b), en sendos estudios realizados en el contexto de aprendizaje 

de lenguas extranjeras, señalan que cuando al alumno se le motiva a utilizar 

esta técnica se le ayuda a ser consciente de sus capacidades y poder 

reflexionar sobre sus propios errores. 
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La evaluación entre pares facilita la toma de decisiones de forma colectiva, más 

comprensiva y supone un incentivo para el trabajo en equipo puesto que 

fomenta el esfuerzo y trata de mejorar el rendimiento de cada alumno. Esta 

situación crea un compromiso entre los miembros del equipo y mejora el 

problema del absentismo que en ocasiones se genera en el aula con una 

metodología más convencional. El tener que evaluar hace que el alumno se 

implique y respete en mayor grado su compromiso de participación en la 

comunidad de aprendizaje, haga aportaciones y se convierta en un modelo 

productivo de aprendizaje. Como consecuencia, el grado de empatía y 

cooperación aumenta de forma significativa (Hanrahan e Isaacs, 2001¸ Prins et 

al., 2005) y se observan ejemplos de mejora en el aprendizaje a través de 

estudios como los de Adediwura (2012, 2015). 

Asimismo, se puede considerar que la evaluación entre pares es el resultado 

de la demanda social a los egresados universitarios de una valoración del 

desempeño profesional en las instituciones y organismos. En organizaciones y 

empresas se utiliza este tipo de evaluación en el nivel superior del personal 

para detectar las debilidades o carencias en equipos de trabajo. Por ejemplo, la 

llamada evaluación 360º integra a todos los interesados e incluso puede incluir 

a agentes externos a los directamente implicados. Es lógico pensar que ese 

tipo de práctica se debe fomentar desde la etapa de formación en los alumnos 

universitarios, quienes serán personal especializado o directivos de empresas y 

organizaciones. Al principio no es nada sencillo para el alumno, pero poco a 

poco este aprende a defender su posición y su criterio. El alumno se siente 
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cada vez más seguro a la hora de emitir sus valoraciones (Sluijsmans et al., 

2002). 

Es evidente que la evaluación compartida empieza a ser una práctica muy 

habitual en los estudios universitarios aunque todavía se encuentran ciertas 

reticencias debidas a la propia personalidad del alumno o a la duda del 

profesor ante su madurez o su capacidad crítica (Dochy et al., 1999). Sin 

embargo, la implicación del alumno en un sistema de evaluación compartida 

genera confianza y favorece una relación mucho más cercana con el docente. 

En el caso del presente trabajo, el profesor y los alumnos utilizan las mismas 

parrillas para la evaluación compartida. Una de las limitaciones de este estudio 

podría ser que, aunque la parrilla ofrece información sobre los niveles de éxito 

y sobre las debilidades, la realimentación necesitaría de algo más para 

completar su efectividad. Por ejemplo, debería realizarse una puesta en común 

grupal o por equipos después de cada acto de evaluación.  

Equipos de innovación, grupos de investigación consolidados, organismos 

nacionales e internacionales están trabajando en la mejora e innovación sobre 

la evaluación. Esta temática ha dejado de ser la gran olvidada y ha pasado a 

ser uno de los ejes del aprendizaje. En el caso de este trabajo se pretende 

probar que una forma más completa de evaluación, como la evaluación 

compartida, ofrece mejores resultados a los alumnos en la construcción de su 

conocimiento.  
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2.3 Trabajo en equipo 

El trabajo en equipo, en el caso que nos ocupa, es una estrategia que se 

encuentra presente en el alineamiento constructivo, en la comunidad de 

aprendizaje, en el trabajo y aprendizaje colaborativo y en la evaluación 

compartida que, como muestra la figura 0, son los pilares fundamentales del 

aprendizaje entre pares. 

  

 Figura 0. Pilares fundamentales del aprendizaje entre pares. 

El trabajo en equipo no siempre es sencillo de implementar ya que requiere de 

la realización de una serie de actividades, para las cuales la coordinación es 

fundamental. Hay que destacar que dicha coordinación no funciona si no hay 
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un compromiso previo por parte de los miembros del equipo y una aceptación 

de las reglas del juego. El éxito de esta forma de trabajo reside en producir y 

compartir resultados (Johnson y Johnson, 2013a). 

Muchas son las variables que intervienen en el trabajo en equipo. En primer 

lugar, hay que matizar que el trabajo en equipo que aquí se propone no es solo 

un trabajo en grupo. En un grupo se realizan actividades pero puede darse el 

caso de que haya alumnos que no participen y sean meros observadores del 

trabajo de sus compañeros. Como puntualiza Del Canto et al. (2009), se trata 

de jetas. Puede ocurrir que, aunque haya participación, la dedicación no sea la 

misma en todos los alumnos y se produzcan desigualdades. En este caso 

estamos ante los mantas (Del Canto et al., 2009), hitchhikers y couch potatoes 

(Oakley et al., 2004), en terminología original. Otra de las personalidades que 

pueden aparecer en el grupo es la del dominante (Chikering y Gamson, 1987; 

Colliver, 2000; Gómez Mujica y Acosta Rodríguez, 2003), quien puede 

entorpecer las tareas del grupo. La actuación del dominante en el grupo, 

además de llegar a bloquear la labor de los demás, puede interferir en el logro 

de los objetivos. A nivel individual puede llegar a darse incluso la intimidación 

(IRIS, 2006).  

Generalmente, el concepto de grupo está asociado a un número elevado de 

alumnos y no se exige una cooperación real de los componentes, puede 

incluso ser una suma de partes que conforman un todo. En el caso del equipo, 

el número de componentes es más reducido. En un equipo se trabaja como 

una maquinaria cuyo engranaje debe estar bien sincronizado y todas las piezas 
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tienen su función y han de actuar a la vez. Esta es la garantía de que este 

trabajo sea beneficioso para todos los participantes.  

Podría darse el caso de que entre los miembros de un mismo equipo no 

hubiera un nivel heterogéneo de conocimientos y habilidades, pero la 

interacción resulta positiva si los logros se comparten (Johnson y Johnson, 

2013a; 2013b). Solo hay que tratar de garantizar que la participación se 

produzca de forma equitativa y solucionar los conflictos de la forma más 

democrática posible en el aula, que es donde todo sucede, donde se genera el 

conocimiento y el aprendizaje en común (Bean, 1996; Johnson y Johnson, 

2014).  

En este trabajo de investigación se utiliza el concepto de equipo dadas las 

características de la propuesta metodológica que se presenta. Los principios 

básicos que sirven de apoyo a este concepto son varios. Uno de ellos es que el 

aprendizaje de forma individual parece menos motivador, aunque no tiene por 

qué ser menos efectivo que el aprendizaje junto a otros compañeros. A 

menudo, el aprendizaje individual promueve la competitividad (Johnson y 

Johnson, 1989; Qin et al., 1995; Felder et al., 2000) y se olvida que el ser 

humano es un ser social y debe saber adaptarse al medio. Está demostrado 

que el trabajo en equipo fomenta la colaboración y la motivación, lo que resulta 

en unos logros de mejor calidad (Johnson y Johnson, 2013b). El alumno, en 

equipo, adquiere destrezas para un trabajo más activo y reproduce en su 

entorno académico los patrones de la vida real (García-Carbonell y Watts, 

2012; García-Carbonell et al., 2012; García-Carbonell et al., 2014; Angelini y 
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García-Carbonell, 2015) donde se crea un clima de trabajo acogedor (Johnson 

y Johnson 2013b) y se contemplan diferentes puntos de vista. Trabajar en 

equipo permite encontrar soluciones más creativas y solucionar con mayor 

rapidez los problemas complejos asumiendo retos (Johnson et al., 2014).  

Con frecuencia se dan pocas oportunidades al alumno para que tenga voz en 

su propio proceso de aprendizaje. Es evidente que según la madurez del 

aprendiz se le puede exigir una determinada actitud frente al aprendizaje, pero, 

como puntualizan Norman y Schmidt (1993), no se le puede aislar del proceso 

e ignorar sus inquietudes (Felder, 2000) y sus percepciones. 

Otra idea latente en este estudio es que el profesor no debe separar el 

conocimiento, de la preocupación por la formación de los aspectos cognitivos 

que están presentes en el ser humano ante cualquier situación. Observar la 

motivación, el interés, las reacciones del alumnado puede facilitar la labor del 

docente a la hora de diseñar la estrategia adecuada (Johnson, 2008; Cohen y 

Lotan, 2014). Por esta razón, se utiliza el trabajo en equipo como base de este 

estudio.  

El tamaño de equipo que se recomienda y que se ha utilizado en este trabajo 

es de tres a cinco alumnos (Johnson y Johnson, 1993). En el caso de ser solo 

dos alumnos, además de no tratarse de un grupo sino de una pareja, podría 

surgir algún problema si uno de los dos componentes no actúa de forma 

responsable y dificulta o impide la consecución del trabajo. Cuando hay un 

número mayor de cinco personas se hace complicado organizar la distribución 

de tareas. A veces se genera “ruido” o puede aparecer lo que se conoce como 
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alumnos parásitos (Hartley y Bostock, 2003; Arias et al., 2005; Casado et al., 

2008), o los jetas y mantas, mencionados al principio de este apartado, que no 

contribuyen al desarrollo correcto del trabajo e impiden el buen funcionamiento 

interno del equipo.  

Con respecto a la formación del equipo hay muchos planteamientos diferentes 

(Stewart, 1999; Johnson y Johnson, 2013a; Payne, 2014). Se puede organizar 

de forma aleatoria, donde el profesor distribuye al azar a los componentes de 

los diferentes grupos. La agrupación se puede hacer también de forma 

voluntaria por los componentes, en cuyo caso el profesor no interviene. Otro 

criterio de distribución podría atender a niveles de dominio de la materia. Puede 

ocurrir que los alumnos agrupados con un nivel de conocimiento más bajo 

tengan pocas posibilidades de poder interactuar. A su vez, los equipos 

formados íntegramente con alumnos de buen nivel podrían desmotivarse y 

tener menos implicación en el proceso (Johnson, 2003; Johnson et al., 2012).  

La situación que se ha valorado en este trabajo de investigación es que los 

equipos estén formados por personas con diferentes niveles, para que haya la 

mayor interacción posible, sin que los alumnos de mayor nivel dominen la 

situación y los de menor nivel se sientan cohibidos. La finalidad que se 

persigue es que los de mejor nivel ayuden y traten de hacer partícipes a los 

demás (Springer et al., 1999; Berry, 2004) y los de nivel más bajo traten de no 

entorpecer el trabajo de sus compañeros, esforzándose para que el resultado 

del trabajo final del equipo sea correcto. Hay opiniones que defienden la 

importancia de las afinidades a la hora de poder trabajar juntos (Johnson et al., 
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2014) pero si bien esto es cierto, no siempre resulta sencillo poder agrupar a 

los alumnos de ese modo ya que el docente al principio no les conoce.  

Para formar los equipos, en este trabajo, se ha seguido el criterio de agrupar 

por diferentes niveles. Como prueba de nivel se ha utilizado una prueba 

TOEFL. Se ha procurado que los equipos estuvieran formados por alumnos 

con niveles diferentes de conocimiento de la lengua inglesa, según los 

resultados obtenidos en dicha prueba. Al igual que existen diferentes niveles, 

existen diferencias a la hora de aprender o adquirir los conocimientos. En 

ocasiones por afinidad con la materia, por diferencias en los estilos de 

aprendizaje o por capacidades del propio alumno. Según las conclusiones del 

proyecto IRIS Improvement through Research in the Inclusive School, (2006) 

(subvencionado por la Comisión Europea, bajo el programa Education and 

Culture Lifelong Learning COMENIUS), en su informe sobre El trabajo en 

equipo en las aulas inclusivas, se afirma que se aprende mejor a trabajar en 

grupo cuando su composición es equilibrada y se compensan las diferentes 

habilidades de sus miembros aunque no compartan las mismas características.  

Los grupos ideales deberían tener diferentes niveles de conocimientos previos 

y de experiencia previa. Es recomendable que haya diversidad de género, 

étnica y lingüística. Asimismo se sugiere el beneficio de la diversidad de estilos 

de aprendizaje (IRIS, 2006: 9). El proyecto IRIS propone estudiar las 

cualidades del equipo, las habilidades básicas para trabajar en equipos, los 

roles, el desarrollo del equipo, entre otros. Respecto a las cualidades y 

atributos del equipo, se puntualiza que los miembros comparten una misma 
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manera de ver los objetivos y la misión del equipo; comprenden sus roles y 

contribuyen con sus aportaciones; trabajan juntos e independientemente para 

terminar las tareas y huyen de las frustraciones y las confusiones que pueden 

poner en peligro la efectividad del equipo (IRIS, 2006: 4). Por todo ello, el 

profesor ha de velar por la salud de los equipos, tratando de ser ecuánime y 

ofreciendo las mismas oportunidades a todos los alumnos para que, de forma 

colectiva, consigan sus objetivos individuales.  

Respecto a las habilidades básicas para trabajar en equipo, el proyecto IRIS 

destaca la de desarrollar un fuerte sentimiento de compromiso y 

responsabilidad hacia el trabajo del grupo, como una de las más importantes. 

Cada miembro ha de centrarse en las tareas asignadas a uno mismo y en los 

objetivos del equipo y planificar y tomar decisiones con los demás, facilitando el 

logro de resultados del equipo y respetando los pensamientos y los puntos de 

vista de los demás miembros del grupo. El funcionamiento del equipo ha de ser 

cómodo y tratar de clarificar las dudas a través del diálogo, y gestionar los 

problemas y las diferencias de manera abierta y positiva. Para ello, una actitud 

entusiasta, activa y positiva es fundamental (IRIS, 2006: 6).   

Es cierto que el trabajo en equipo no es acogido de igual manera por todos los 

alumnos. Algunos alumnos prefieren trabajar y ser evaluados de forma 

individual (Isaacs, 2002) porque sienten que no rinden de igual modo en el 

trabajo en grupo y, en muchas ocasiones, no están de acuerdo con la 

evaluación del grupo. Está claro que “la evaluación en sí misma se contempla 

como un instrumento de aprendizaje, donde un conjunto de actividades son 
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capaces de proporcionar situaciones de realimentación eficaz ─evaluación 

formativa─ tanto para los alumnos como para los profesores, al tiempo que 

inciden en los contenidos, la organización en el aula o los materiales didácticos, 

entre otros.” (Watts et al., 2006:2; González Ladrón de Guevara, 2006; Anglés, 

et al., 2006). “En la evaluación del trabajo en grupo se plantean las mismas 

cuestiones de qué, quién, cómo, cuándo y para qué (Rodríguez Neira et al., 

1995) que plantean otros tipos de evaluación. Las preguntas planteadas de 

forma precisa serían: ¿se evalúa el proceso o el producto del trabajo en grupo, 

o una combinación de ambos?, ¿qué tipo de evidencia o prueba se evalúa en 

el producto, un informe colectivo, informes individuales, una práctica individual 

o del grupo, una simulación? ¿quién evalúa qué? y ¿cuándo tiene lugar la 

evaluación?” (Watts et al., 2006:4). 

Rising (2004), en su estudio Evaluation in the context of 

collaborative/cooperative learning, encuentra veintiún procedimientos para 

evaluar el trabajo en grupo. En la mayoría de los casos son combinaciones que 

evalúan el producto y el proceso. Otro aspecto que tiene en cuenta en el 

metaanálisis es si la evaluación es por el profesor, por el alumno o por ambos, 

y si la calificación es individual o es asignada al grupo de forma colectiva. Entre 

los resultados más relevantes afirma que la mayoría de los métodos 

examinados evalúan el producto, la evaluación es por profesor y las 

calificaciones son individuales.  

James et al. (2002) proponen cuatro factores que influyen en las variables de la 

evaluación. El producto o proceso, donde hay que determinar si se va a evaluar 
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el producto del trabajo en grupo, el proceso del trabajo en grupo o ambos y en 

qué proporción (Marín García, 2006). El segundo factor hace referencia a los 

criterios. Ha de estar claro qué criterios se van a utilizar para evaluar las tareas 

en grupo y si es el profesor, los alumnos o ambos, quienes determinan esos 

criterios (Andreu-Andrés, 2009). Un tercer factor es el evaluador que va a 

aplicar los criterios de evaluación y determinar las calificaciones. El alumno ha 

de conocer si va a ser el profesor, los alumnos entre sus pares, autoevaluación 

o una combinación de ellos (Montero-Fleta, 2006). Finalmente, cómo se van a 

asignar las calificaciones es otro de los factores que preocupan (Watts, et al., 

2006). Es importante determinar si va a ser una nota del grupo compartida, el 

promedio del grupo, una calificación individual o una combinación de estos 

indicadores (Pérez Peñalver, 2006).  

En el caso que nos ocupa se trata de que la evaluación sea formativa y que 

sea un valor añadido el gestionar e incidir directamente en el progreso del 

grupo. Se propone una forma de evaluación consensuada con el alumno 

(Andreu-Andrés y García-Casas, 2006), en la que el proceso es evaluado por 

los alumnos miembros del equipo y el producto es evaluado por el docente y 

por sus compañeros de otros equipos. Es lo que se conoce como evaluación 

compartida (Llorens, 2006).  

En definitiva, la estrategia de enseñanza-aprendizaje de este trabajo se centra 

en el aprendizaje entre pares, donde concurren los principios del alineamiento 

constructivo, la comunidad de aprendizaje, el trabajo colaborativo y la 

evaluación compartida. Cada uno de estos enfoques se lleva a cabo a través 
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del trabajo en equipo, con la meta fundamental de compartir los conocimientos 

y trabajar interactivamente para conseguir los objetivos de aprendizaje por 

medio de la experiencia en el aula.    

 

2.4 Aprendizaje entre pares 

Este término ha resultado estar muy extendido y se ha utilizado de forma muy 

diferente en la literatura sobre aprendizaje, metodología o sistemas educativos, 

tanto en la cultura sajona como en la española. En el ámbito de la Medicina, en 

la cultura sajona, es frecuente la idea del “par cercano” (near-peer), por 

ejemplo, para referirse a alumnos de cursos superiores o a médicos residentes 

que colaboran en el aprendizaje de otros compañeros alumnos o residentes 

también en formación. Aunque el aprendizaje de estas características tiene un 

valor añadido en los alumnos universitarios, en este caso no hay una relación 

de igualdad entre pares porque el near-peer tiene un nivel superior de 

conocimientos y su función es la de colaborador en la facultad (Bulte et al., 

2007; Turner et al., 2012; Oliver et al., 2015). Es interesante el análisis sobre 

este tema efectuado por Burch et al. (2010) en el que, tras una revisión 

sistemática de la literatura en el área de Clinical Education, se concluye que el 

aprendizaje con near-peers es beneficioso a pesar de que la metodología 

utilizada y los resultados no están del todo estructurados. Apuntan, además, 

que la utilización de near-peers se debe a factores muy diversos como, por 

ejemplo, de tipo económico (recortes presupuestarios), una tendencia 

innovadora en metodología de aprendizaje o un elevado número de alumnos 
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en el aula, entre otros. También en el campo de la Medicina se utiliza este 

término para hacer referencia a alumnos de últimos cursos de especialidades 

muy cercanas, con un nivel superior de conocimientos, que trabajan de forma 

interdisciplinar con alumnos más jóvenes para darles una formación más 

amplia en determinados contenidos de sus estudios universitarios (Shields, 

2014).  

El aprendizaje “de par a par” (peer to peer learning ) se utiliza de forma 

frecuente dentro del ámbito profesional, en el que entre colegas se comparte la 

formación necesaria para adaptarse a los cambios de organizaciones o 

empresas (Biech, 2015). Este concepto de aprendizaje se ha extendido 

también al área de la Informática donde va quedando restringido a un tipo de 

protocolo de intercambio persona a persona, conocido como el protocolo P2P 

(Godwin-Jones, 2005).  

Igualmente, se puede observar que el concepto de pares (peers) tiene gran 

visibilidad en el ámbito del aprendizaje a distancia (e-learning) o en el 

aprendizaje combinado (blended-learning) (Jokela, 2003). En algunas 

universidades, incluso, se está tratando de implementar un sistema de 

aprendizaje diferente basado en los pares, pero con la experiencia suficiente 

como para poder formar a alumnos de cursos inferiores con dificultades. Se 

trata del aprendizaje “dirigido por pares” (peer-led learning programmes). De 

nuevo, el término “par” no se utiliza desde la igualdad de conocimiento y 

situación académica (Menzies y Nelson, 2012). 
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Un término reciente y relacionado con el concepto de pares es la “paragogía” 

(peeragogy), entendido como la filosofía bajo la que se comparte el 

conocimiento de forma voluntaria, generalmente a través de las TIC, lo que 

posibilita que cualquier persona aprenda de forma totalmente autónoma a 

través de otros. Es lo más cercano a un autodidacta pero utilizando la 

tecnología y compartiendo cualquier tipo de conocimiento con más o menos 

solvencia. Este concepto se aleja del ámbito académico pero sí establece una 

relación entre iguales (Alexander y Allison, 2012; Corneli et al., 2014; 

Bartolomé Pina, 2014).  

Para el trabajo de investigación que se presenta, sobre el aprendizaje entre 

pares de la lengua inglesa de especialidad, se establece la siguiente definición 

del concepto “pares”:  

Los pares son los miembros de un mismo colectivo académico, con 

un perfil y una situación académica semejante, que mantienen una 

relación de aprendizaje y evaluación entre iguales, trabajando en 

equipo. 6 

Compartir el conocimiento, los objetos de aprendizaje y los resultados, así 

como aprender de los demás y con los demás, son la base de esta propuesta 

metodológica que ha motivado esta investigación. Otra de las características de 

este trabajo es que son los alumnos y sus pares quienes elaboran sus propios 

objetos de aprendizaje, y que se comparten a través de las TIC. 

                                                 
6  Definición de pares, establecida por la propia autora de este trabajo de investigación, para este estudio. 
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El aprendizaje entre pares (peer learning) está presente en la literatura de la 

cultura sajona también bajo otros términos aunque con ligeras variaciones en 

cuanto al uso, ya que pueden referirse a categorías diferentes. Se puede 

encontrar la idea del aprendizaje en colaboración, de la mediación con el 

profesor para tratar discapacidades, de compromiso con una institución, entre 

otras. Hay publicaciones que hablan de peer-tutoring, reciprocal learning, 

student mediated learning, peer collaboration, (Goodlad y Hirst, 1989; 

Greenwood et al., 1989; Falchikov y Blythman, 2001) pero realmente el 

aprendizaje entre pares no es algo nuevo.  

Es un concepto que se extiende en el tiempo desde la antigüedad, cuando el 

desarrollo de la cultura y del conocimiento ya se producía a través de 

intercambios de experiencias de los miembros de las civilizaciones antiguas. 

Lugares como los foros, ágoras o grandes espacios se convertían en los 

puntos de encuentro de sabios y ciudadanos donde se compartían todo tipo de 

experiencias. La cercanía, a pesar de las diferencias que pudieran observarse 

entre las capacidades o recursos de los miembros de aquellas charlas, 

facilitaba el intercambio y el aprendizaje, según aparece reflejado en los textos 

escritos que se han podido conservar.  

Con el paso del tiempo se fue modificando la forma de aprender, dando un giro 

hasta convertirse en una actividad que incluso llegó a ser exclusiva y solo para 

una parte de la población. Se llegó a perder la frescura del aprendizaje 

espontáneo y compartido. Durante siglos hubo un estilo de formación, de 

culturización, rígido y muy estructurado en el que la posición del profesor 
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estaba por encima de los alumnos que le escuchaban con actitud pasiva y solo 

este estaba en posesión de la autoridad académica. El alumno no tenía voz ni 

participación real en el proceso de aprendizaje. Afortunadamente se ha ido 

produciendo un cambio de paradigma hasta hoy en día, cuyo núcleo de ese 

proceso es el alumno y el objetivo principal es la mejora de sus resultados y el 

desarrollo de sus habilidades.  

El aprendizaje entre pares es un modelo que suele tener aceptación entre el 

alumnado y es uno de los instrumentos más potentes para el aprendizaje de los 

que se utilizan en la actualidad. Para Topping y Elhy (1998), con el aprendizaje 

entre pares se adquiere el conocimiento a través del apoyo mutuo entre 

compañeros de igual estatus, al ayudarse unos a otros para aprender y de este 

modo aprendiendo también uno mismo. Boud et al. (1999, 2001) argumentan 

que el aprendizaje entre pares es la utilización de las estrategias de enseñanza 

y aprendizaje a través de las que los alumnos aprenden con y de los demás sin 

la intervención del profesor. Bodemer (2014) sugiere la fusión entre aspectos 

cognitivos y afectivos, que arrojan unos resultados positivos y afianzan las 

dinámicas de grupo.  

La razón por la que se decide llevar a cabo este tipo de metodología en las 

aulas es una cuestión de inquietud investigadora sobre metodologías de 

aprendizaje o instrucciones de búsqueda de modelos innovadores en los 

sistemas educativos por parte de los profesores y las instituciones. Se puede 

incluso decir que se puede deber a cuestiones económicas, que tratan de 

resolver situaciones de dificultad de recursos en la contratación de profesorado, 
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cuando se producen situaciones de masificación en las aulas o una elevada 

ratio alumnos por profesor. 

Con el aprendizaje entre pares se pretende lograr que las estrategias 

cognitivas y los niveles de pensamiento aparezcan de modo coordinado en la 

situación de aprendizaje, como ya apuntaba Biggs (1985). La idea, además, es 

que se generen situaciones beneficiosas en las que el componente social y 

humano esté presente. No se habla únicamente de conocimientos específicos 

de la materia sino del aprendizaje impulsado por el descubrimiento, como 

explica Vygotsky (1978) al hablar de la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP). 

Además, si el clima en el aula es propicio para la motivación del alumno, las 

relaciones de mutuo apoyo y todo tipo de relaciones interpersonales no solo 

con los compañeros (Freeman y Dyrenfurth, 2003) sino con el profesor, hacen 

que el aprendizaje sea más efectivo. El aprendizaje entre pares es una práctica 

en la que los alumnos interactúan para conseguir los objetivos deseados y, tal 

como ya aparece en Piaget et al. (1968), es más sencillo hacerlo si con quien 

se interactúa tiene la condición de “igual”. No se debe olvidar tampoco que 

todos los mecanismos y procesos que intervienen deben estar bien 

organizados y con el punto de mira en lo que se pretende conseguir, unos 

resultados de aprendizaje de calidad y el mejor desarrollo posible de algunas 

de las competencias transversales específicas.  

Desde el punto de vista de Parr y Townsend (2002), por ejemplo, la interacción 

es fundamental entre los miembros de un grupo o comunidad de aprendizaje y 

se favorece el desarrollo de aspectos afectivos y de habilidades sociales 
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(Topping, 2005). Además, todo ocurre en convivencia, en un entorno de 

cooperación real (Jonassen et al., 2002), ya que lo que se busca es construir y 

compartir. Con el aprendizaje entre pares el individuo pasa a convertirse en 

miembro de una comunidad de aprendizaje, se camina desde la independencia 

hacia la interdependencia (Brufee, 1995; Boud, 2001), se olvida la competición 

y se pasa a la colaboración.   

El aprendizaje entre pares es realmente efectivo si este se produce en un 

entorno en el que hay voluntad de aprender y de mejorar por parte de todos los 

alumnos, desde el de perfil más individualista que opone cierta resistencia a 

esta metodología por pensar que esto podría ralentizar el proceso de su 

aprendizaje y le causa incomodidad, hasta el que tiene poca confianza en sí 

mismo y piensa que puede ser un estorbo para sus compañeros. Desde el 

alumno competitivo que busca alcanzar una buena posición al final de curso 

para poder lograr algún premio a su esfuerzo, al que se siente cómodo cuando 

está arropado por los demás y es entonces cuando es más productivo. Una de 

las claves del éxito de esta metodología es llegar a apreciar las diferencias 

entre individuos y ser capaces de poder equilibrarlas para lograr objetivos 

comunes (Sampson y Cohen, 2001b). Se trata de considerar esta metodología 

como un reto más que un riesgo.  

Una de las prioridades que se deben tener en cuenta al aplicar una 

metodología de estas características es la reflexión sobre los procesos 

cognitivos que emergen en el aula al utilizarse ese modelo metodológico para 

poder trabajar con rigor. El alumno es responsable, junto con el profesor, de su 
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propio aprendizaje y el de sus compañeros. En ese entorno de aprendizaje 

surgen una serie de mecanismos como el de la imitación, la observación, la 

realimentación o la construcción del conocimiento, entre otros, que son los 

principales motores para que el aprendizaje se produzca. Se aprende haciendo 

(Fleischmann, 2004). 

El aprendizaje entre pares fomenta aquellas competencias que estarán 

presentes más adelante en el momento de la empleabilidad de los egresados, 

ya que es precisamente lo que en esa situación concede un valor añadido a la 

formación del alumno universitario. Cassidy (2006) se refiere a ellas cuando 

habla, por ejemplo, de la capacidad de toma de decisiones, resolución de 

problemas o comunicación, entre otras. Al mismo tiempo, se mejoran también 

las destrezas interpersonales como el trabajo en equipo y la colaboración, que 

se están convirtiendo en un requisito esencial en los contenidos de los estudios 

universitarios de Grado, en los que se convierte al alumno en un aprendiz 

permanente a lo largo de su vida.  

Otro de los beneficios de este tipo de aprendizaje en el que la interacción se 

produce con naturalidad es que se crea una situación en la que elementos 

como la confianza, el intercambio de recursos, o la gestión del conflicto 

provocan en el alumno una reacción muy positiva hacia el propio proceso 

(Chen, 2010) y, a su vez, fomentan la aparición de nuevas actitudes como, por 

ejemplo, la responsabilidad, la inteligencia emocional (Johnson et al., 2007) o 

los valores éticos (Baier, 2013). 
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Con respecto a los estilos de aprendizaje, es necesario matizar que estos 

pueden llegar a tener una influencia significativa en los resultados de la 

metodología de aprendizaje entre pares. En líneas generales, el alumno de 

Ingeniería, que es el que atañe a este trabajo que se presenta, tiene un estilo 

más teórico y necesita acostumbrarse a una propuesta metodológica más 

inductiva, en la que intervienen diferentes estrategias con las que no suele 

estar familiarizado. Por este motivo, en el caso de un alumno de Ingeniería se 

debe introducir esta propuesta de manera que entienda la correspondencia de 

esta forma de trabajo con su futuro desarrollo profesional (Pritchard y Baillie, 

2006; Bourn y Neal, 2008), con el que comparte varias características. El 

alumno de Ingeniería debe trabajar de forma colaborativa con sus compañeros 

para buscar soluciones válidas y tiene que saber gestionar su aprendizaje al 

igual que lo hará en su ejercicio profesional (Ballantyne et al., 2002). 

Cualquier metodología que se utiliza en los sistemas educativos debe estar 

asociada a una forma de evaluación adecuada y tener congruencia. En el caso 

del aprendizaje entre pares la evaluación se hace aún más necesaria, tanto del 

proceso de aplicación de la metodología en sí, como de los resultados de los 

alumnos (Falchikov y Blythman, 2001). Una vez inmerso en el modelo de 

aprendizaje entre pares, el alumno debe ser consciente de que, para que haya 

una realimentación efectiva de su trabajo y el de sus pares, las actividades 

implicadas deben seguir un proceso de comprobación de resultados, y de que 

el modelo de evaluación debe cumplir unos principios de honestidad y 

responsabilidad.  
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Sobre este aspecto ha habido debate en cuanto a que podría entenderse que 

la evaluación en el modelo de aprendizaje entre pares podría ser menos formal 

por cómo se desarrolla el aprendizaje, sin la rigidez del sistema de clases 

magistrales o con más intervención e interacción de los alumnos y del profesor. 

Sin embargo, esta ha adquirido entidad propia y se considera un indicador 

válido del éxito del aprendizaje, que debe tener un peso significativo en el 

proceso de aprendizaje. Si el concepto de aprendizaje entre pares ya tiene una 

posición relevante en la corriente educativa actual, también lo tiene la 

evaluación entre pares. Debe estar orientada especialmente hacia los 

resultados de aprendizaje si se focaliza el modelo sobre el aprendizaje o los 

contenidos, o hacia los resultados respecto a desarrollo de competencias 

transversales y específicas si lo que interesa es estudiar la posible aplicación 

de este tipo de metodología para su utilización en otros contextos (Van Gennip 

et al., 2009). 

Es de vital importancia asignar un peso y distribuirlo en las pruebas de 

evaluación que se realicen. El alumno debe saber que las actividades que 

desarrolla tienen relevancia, incluso aunque tengan menos peso que otras. Se 

debe concienciar al alumno de que la valoración es necesaria en todos los 

casos como indicador tanto de éxito como de nivel de logro de resultados. Otro 

de los motivos por los que se tiene en cuenta en este trabajo la evaluación 

compartida entre pares es para reforzar el nivel de implicación del alumno en el 

proceso de aprendizaje y que pueda ver que el esfuerzo en su participación se 

ve recompensado. 
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Es más sencillo evaluar contenidos de forma tradicional, con pruebas que 

identifiquen conocimientos adquiridos, que evaluar procesos para analizar la 

adquisición de competencias o evaluar el producto para analizar si los objetivos 

del aprendizaje se han alineado con las actividades propuestas. Por este 

motivo, la evaluación compartida, entre pares, debe seguir un protocolo formal 

en el que los criterios estén claramente definidos y los alumnos estén 

familiarizados con el instrumento y sus fines.     

Los objetos de aprendizaje se evalúan de forma compartida entre los pares y 

se ha ser cuidadoso con el procedimiento, ya que el alumno podría sentirse 

incómodo siendo evaluado por otros. La objetividad y la honestidad son la clave 

del éxito de este tipo de evaluación. En el caso de este trabajo, el aprendizaje 

entre pares supone la confección de objetos de aprendizaje que serán 

utilizados por los demás alumnos implicados en un proceso común. Es cada 

vez más frecuente encontrar ejemplos en los que los alumnos diseñan parte de 

los contenidos de un curso y actividades, con la ayuda del profesor (Giles et al., 

2004). Generalmente se exponen en forma de presentaciones orales como en 

este trabajo, que son uno de los instrumentos más utilizados en las asignaturas 

de Ingeniería que utilizan aprendizaje entre pares en trabajo colaborativo, como 

apunta Riemer (2007).  

En este estudio se utiliza la técnica de proyecto grupal, de entre 3 y 7 

personas, que confeccionan un producto en el que los propios alumnos del 

grupo son los gestores del tiempo, los que distribuyen los roles y la carga de 
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trabajo. Dicho trabajo es evaluado con criterios propuestos por el profesor, 

consensuados entre los pares y con el profesor (Sampson y Cohen, 2001a).  

El presente estudio se realiza a partir de los datos obtenidos tras la aplicación 

de la metodología de aprendizaje entre pares en un grupo experimental, y 

comparándolos con los resultados de una metodología más convencional en un 

grupo control. Se ha podido revisar la literatura relacionada, pero analizar los 

estudios previos en los que se refleja la utilización de este tipo de método es 

una labor ingente puesto que es una tendencia que está cada vez más 

afianzada en los sistemas educativos, particularmente en los sajones.  

Por otro lado, se podría decir que no existen trabajos que coincidan 

exactamente y tengan idénticas características a las del experimento que aquí 

se presenta, ya que este se basa en el aprendizaje entre pares con trabajo 

colaborativo en equipo y evaluación compartida, en el que los alumnos 

confeccionan sus propios objetos de aprendizaje de una asignatura de lengua 

de especialidad. Los alumnos asumen el rol de un docente y sus objetos de 

aprendizaje son compartidos por todos sus pares a través de una plataforma de 

tele-formación. Además se comparan los resultados de la aplicación de esta 

metodología experimental con otra metodología más convencional a través de 

triangulación con instrumentos de medida pre- y post-tratamiento para el grupo 

experimental y el grupo control. Los instrumentos utilizados son la prueba 

TOEFL y una prueba escrita evaluada por jueces externos para los distintos 

análisis cuantitativos, realizados con software especializado. Para el análisis 

cualitativo se ha utilizado una pregunta abierta de un cuestionario de aptitudes 
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y percepción de tipo Likert (0 a 5), cumplimentado por el grupo experimental y 

analizado por el método de la teoría fundamentada. Debido a la especificidad 

de las características de este trabajo, se muestran algunos estudios de casos 

de investigaciones similares y que apoyan el método que se ha llevado a cabo.   

McCarthy y Anderson (2000), por ejemplo, muestran un estudio en el que ya se 

presentan propuestas de análisis de los resultados de comparación entre la 

metodología que utiliza trabajo colaborativo (con grupos de alumnos de entre 3 

y 5 personas) y las clases magistrales y los debates. Se parte de la idea de que 

este tipo de metodología fomenta el desarrollo del espíritu crítico (Kuhn, 1999) 

y mejora el aprendizaje de los alumnos que participan en el estudio, quienes 

cursan estudios de Historia y también de Ciencias Políticas. Las actividades 

diseñadas se centran en la temática de la multiculturalidad, principalmente. Hay 

un grupo experimental y un grupo control con mayor participación del docente 

en su ejecución de las tareas de debate. Se comparan, además, los resultados 

de los alumnos de cada grupo por separado en las dos disciplinas. En los 

resultados se aprecia un mayor interés por la participación de los alumnos en la 

metodología de aprendizaje por trabajo colaborativo. El estudio presenta un 

análisis muy simplificado de los datos pero sus resultados concluyen que se 

debe seguir en esa línea de investigación y que debe probarse en población de 

otras áreas o de otras disciplinas.  

En el área de Educación se encuentran trabajos como el de Van Swet y Ponte 

(2007). Este estudio es interesante porque surge en un entorno de aprendizaje 

diferente. Los alumnos realmente son ya especialistas en Educación Especial, 
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que cursan un Máster. Se produce un proceso de enseñanza entre pares, 

donde en ningún caso el aprendizaje es unidireccional y todos aprenden de 

todos. Son plenamente conscientes de que el aprendizaje se construye entre 

todos y también de que, de forma inevitable, no todas las contribuciones tienen 

el mismo peso. Las preguntas de investigación del estudio giran en torno al 

aprendizaje recíproco y de qué forma se produce. La población del estudio está 

formada por 17 sujetos divididos en 5 grupos, de los cuales hay dos que son 

los que van a ser analizados, cada uno de ellos con 3 miembros y un tutor. Se 

realiza una triangulación para mayor validez del experimento y se utilizan 

básicamente entrevistas, grabaciones en vídeo y formularios. El análisis es 

prioritariamente cualitativo. Se desprenden conclusiones como, por ejemplo, 

que mientras que los alumnos han experimentado cambios en el aprendizaje 

no solo sobre contenidos sino también sobre el proceso, los tutores se han 

centrado más en los fundamentos metodológicos. Otra puntualización que debe 

tenerse en cuenta es que los alumnos que participan en el experimento lo 

hacen de forma voluntaria, los participantes no son una muestra aleatoria. 

El estudio de Williams y Fellows (2014) es algo diferente ya que supone un 

experimento en el área de la Paramedicina. Llevado a cabo con 41 sujetos 

voluntarios del último curso de la carrera, se intenta evaluar la efectividad de un 

método de aprendizaje entre pares y comparar los resultados con los alumnos 

que no han participado en esta experiencia piloto y siguen con un método más 

convencional. La muestra no es aleatoria pues son los alumnos quienes 

deciden participar. Cuando el experimento termina, todos los participantes 

deben cumplimentar un cuestionario sobre la metodología seguida y se realizan 
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análisis cuantitativos de los datos obtenidos a través de las calificaciones. Las 

valoraciones de los participantes en el cuestionario reflejan la satisfacción de 

los mismos respecto al desarrollo de habilidades personales y mejora 

académica. Una cuestión que se debe tener en cuenta es que esta es una 

experiencia piloto y que hay que realizar una investigación posterior con una 

mejora del tratamiento de los datos y de la metodología seguida. La 

comparación entre las calificaciones de los dos tipos de método, en cualquier 

caso, muestra una diferencia relevante en las calificaciones de los que siguen 

el aprendizaje entre pares frente a los alumnos que siguen la metodología 

convencional. 

En general, se observa un gran interés por todo lo que implica cambios 

metodológicos en los sistemas educativos, especialmente en el espacio de 

educación superior, y se han podido encontrar resultados interesantes 

obtenidos a través de estudios sobre comparación de distintos métodos de 

aprendizaje como el de Freeman y Eddy (2014), sobre alumnos que realizan 

estudios de Ciencia, Tecnología, Ingeniería o Matemáticas (STEM). Este 

estudio no está centrado en el aprendizaje en sí realmente sino en 

publicaciones de investigación relacionadas con esta temática, y realiza un 

metaanálisis sobre 225 trabajos de investigación. En el estudio se compara la 

actuación de los alumnos que siguen metodologías convencionales de corte 

clásico frente a los que siguen metodologías activas en el área de estudios 

universitarios mencionados anteriormente. En dicho estudio se observa una 

diferencia significativa entre metodologías, con un tamaño del efecto 

moderado, de 0,47, donde 158 estudios reflejan una mejora bajo la 
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metodología más activa y 67 estudios en el que hay 1,95 de riesgo de fracaso 

en la metodología convencional. Los resultados apuntan a la efectividad de la 

metodología más activa, especialmente en clases con menor número de 

alumnos (Michaelsen et al. (Eds.), 2002). Para el análisis cuantitativo se toman 

en cuenta dos variables, las puntuaciones en los contenidos y los índices de 

fracaso/abandono. Como conclusión, aunque el estudio tiene todavía muchos 

factores por investigar como el de la carga de trabajo dentro y fuera del aula 

(Sampson y Cohen, 2001a; Lundberg, 2003), entre otros, se cuestiona la 

continuidad de la utilización de la metodología tradicional frente a la 

metodología activa, que favorece mejores resultados en los alumnos. 

Humphreys et al. (2001) también presentan una experiencia metodológica 

basada en la utilización de trabajo en equipo y evaluación compartida en un 

contexto universitario de estudios de Ingeniería Industrial, en la universidad de 

Hong Kong. Los 54 alumnos participantes en este experimento han de diseñar 

en equipo un producto que se pueda fabricar. Es una forma de aprender 

“haciendo”, ya que se les invita a participar en su propia formación y a poner en 

práctica muchas de las habilidades que les serán requeridas en el entorno 

profesional.  

La experiencia consta de cinco fases, en las que se presenta el plan de trabajo 

a los alumnos, se les da información sobre el proceso de evaluación, se les 

distribuye en grupos que van realizando las diferentes tareas propuestas. En 

las últimas fases se les requiere un informe escrito sobre su trabajo y una 

presentación oral a sus pares, que se evalúa por el profesor y por los demás 
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alumnos. Finalmente, los alumnos cumplimentan un cuestionario en el que 

responden sobre la experiencia metodológica llevada a cabo.  

Los resultados obtenidos indican que la respuesta de los alumnos hacia esta 

metodología es favorable y que esta contribuye al desarrollo de habilidades 

personales e interpersonales, aunque hay que resolver todavía el problema de 

que algunos alumnos se sienten algo incómodos al tener que evaluar a sus 

compañeros. Este trabajo apuesta por la necesidad de introducir en la 

universidad métodos de aprendizaje y de evaluación que estén más cercanos 

al mundo de la empresa y cuyos objetivos de formación sean comunes. 

Es en el área de Medicina y Ciencias de la Salud donde más se ha realizado 

este tipo de estudios, en los que es frecuente encontrar modelos de 

aprendizaje entre pares. Trabajos como el llevado a cabo por Manzoor (2014) 

muestran la efectividad del aprendizaje entre pares (a través de alumnos de 

alto nivel académico) frente al aprendizaje a través de expertos, sobre una 

población de 70 alumnos, de cuarto curso de Medicina y Cirugía distribuidos 

aleatoriamente en dos grupos. El estudio tiene una duración de 8 meses, en los 

que cada grupo tiene la oportunidad de probar las dos metodologías, ya que el 

experimento consiste en que el alumno tenga la experiencia de las dos y 

puedan compararse los resultados. Se comparan los resultados entre grupos y 

también los resultados de cada grupo, una vez utilizadas las dos metodologías, 

con la utilización de pruebas de opción múltiple. Además, se recogen las 

valoraciones de los alumnos a través de un cuestionario Likert validado. Los 

datos obtenidos muestran que no hay una diferencia significativa entre los 
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resultados al aplicar las dos metodologías. Los sujetos del estudio aprecian un 

desarrollo de la capacidad de comunicación (Anderson y Boud, 1996; Boud et 

al., 1999) y mejora de la autoestima (Lincoln y McAllister, 1993; Topping, 2005). 

Un 50% de los sujetos valora un entorno de aprendizaje más cercano 

(Papinczak et al., 2007) con el aprendizaje entre pares y un 44,4% de los 

sujetos está a favor de la incorporación de esta metodología en el currículum. 

La elaboración de los objetos de aprendizaje por los propios alumnos también 

aparece reflejada en trabajos de investigación, como es el caso del estudio de 

Philip et al. (2008), quienes comprobaron los efectos del aprendizaje basado en 

la confección de los objetos de aprendizaje por parte de 43 alumnos de un 

curso de Anatomía General. En este caso, se ofrece a los alumnos un 

diagnóstico de un paciente y a partir de sus conocimientos, con la ayuda de 

una wiki virtual y la experiencia de alumnos de tercer año, deben recomponer 

una historia clínica. El experimento tiene una duración de cuatro semanas y el 

objetivo final es elaborar un informe/historia clínica del paciente y presentarlo 

de forma oral. Para los alumnos esto supone la adquisición y desarrollo de 

competencias transversales como la del trabajo en equipo, liderazgo, 

comunicación efectiva, que son claves (Damon, 1984; Michaelsen et al., 2002; 

Keppell et al., 2006; O’Donnell y King, 2014) para la formación óptima de los 

futuros profesionales de la Medicina. El método tiene una prueba pre- y post-

tratamiento de tipo Likert en la que los alumnos tienen que valorar su confianza 

en la elaboración de una historia clínica y su presentación oral sobre diez 

secciones de los contenidos de esa asignatura. Los resultados concluyen que 

los alumnos mejoraron significativamente en siete de ellas y que esta 
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experiencia fue muy beneficiosa para su formación (McLukie y Topping, 2004; 

O’Donnell, 2006) y ejercicio profesional, debido a la permanente relación entre 

los conocimientos de anatomía general y los casos clínicos.  

Youdas y Hoffarth (2008) presentan otro estudio en el que 28 alumnos de 

primer curso de una facultad de Fisioterapia reciben formación de 4 alumnos de 

segundo curso que actúan como peer-teachers en una asignatura de 

Anatomía. En este caso, a pesar de que estos últimos son de un nivel superior, 

siguen siendo alumnos de la facultad, que no expertos. Después de las clases 

en las que intervienen los alumnos de curso superior durante la primera hora 

de una sesión de tres horas consecutivas, tres días a la semana, los alumnos 

de primer año trabajan en laboratorio en equipo. A los alumnos se les facilita un 

material para comprobar su aprendizaje que contiene todo tipo de actividades y 

que posteriormente se evalúa por ellos mismos, facilitándoles las soluciones. 

La preparación del material de aprendizaje se hace de forma colaborativa entre 

los alumnos que actúan como tutores. A esto se añaden unas sesiones de 

revisión sobre los objetos de aprendizaje y, finalmente, se pide a los alumnos 

que cumplimenten un cuestionario sobre la metodología seguida en el que se 

incluyen unas preguntas abiertas que permiten la valoración de la experiencia 

metodológica. Los alumnos que han actuado como peer-teachers también 

hacen una valoración sobre su experiencia. Los resultados que emergen del 

estudio giran en torno a los beneficios de esta metodología. El clima de 

aprendizaje, la retención del conocimiento gracias a la ayuda de los pares 

(Kvam, 2000; Ross, 2012) con algo más de experiencia, la relación entre el 

desarrollo de la comunicación y la interacción (Webb, 1989) como experiencia 
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previa necesaria para futura relación médico-paciente, entre otros, son algunos 

de ellos. Para los alumnos de segundo año esta experiencia supone un 

afianzamiento en sus conocimientos, fundamentalmente los de anatomía. 

En el área de Lenguas de Especialidad o de Aprendizaje de Lenguas los 

estudios no parecen tan numerosos como en el área médica. En la línea de un 

trabajo de Assinder (1991), Spratt y Leung (2000) presentan un estudio en el 

que los alumnos actúan como docentes ante sus pares y confeccionan sus 

propios objetos de aprendizaje en una asignatura de lengua inglesa de 

especialidad, de Inglés Jurídico. Las pruebas que se realizan para valorar los 

resultados son cuestionarios con preguntas cerradas y abiertas que se analizan 

de forma tanto cuantitativa como de forma cualitativa a través de los 

comentarios y valoraciones de los sujetos del estudio. Los resultados no son 

los esperados y las razones se atribuyen a la debilidad de la metodología 

seguida en algunos de sus puntos clave. Quizá haya habido demasiadas 

sesiones previas dirigidas por el docente, una alta carga de trabajo o la 

distinción entre roles no ha estado del todo clara, entre otras razones. Se revisa 

de nuevo el trabajo de Assinder (1991) y se concluye que se debe establecer 

un marco claro de actuación y de asignación de roles y tareas antes de llevar a 

cabo una metodología de estas características.  

El estudio de García-Carbonell y Watts (2012) muestra el potencial y la eficacia 

de una metodología activa diferente, la simulación telemática internacional7 en 

                                                 
7 IDEALS: International Dimension in Education via Active Learning and Simulation  

ICONS: International Communication and Negotiation Simulation  
IDEELS: Intercultural Dynamics in European Education through onLine Simulation 
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el aprendizaje de la lengua inglesa, frente a una metodología convencional. La 

participación de los alumnos en negociaciones y actividades de comunicación 

escrita y oral, en tiempo real y en diferido, con equipos de alumnos de todo el 

mundo, presenta una forma óptima de entender el aprendizaje-enseñanza de 

una lengua a través de la experiencia.  

Se trata de un estudio experimental en el que la población está distribuida en 

76 sujetos, que forman el grupo experimental, y 71 sujetos que forman el grupo 

control. Se utiliza una prueba pre- y post-tratamiento en las dos poblaciones 

para medir el progreso en diferentes competencias y, de esa forma, poder 

determinar la eficacia de la estrategia experimental frente a una metodología 

más convencional.  Los datos obtenidos en las pruebas pre- y post-tratamiento 

se someten a estudio estadístico en el que se analizan intra- e inter-grupo 

diferentes variables. Los resultados muestran una mejora significativa, 

especialmente en las destrezas de comprensión lectora y de expresión escrita, 

lo que hace pensar que la simulación y juego como estrategia docente es 

efectiva. 

La evaluación compartida también es protagonista en la literatura de este tipo 

de estudios ya que está estrechamente ligada al aprendizaje entre pares. Se 

pueden encontrar trabajos como el de Adediwura (2015), en el que los sujetos 

se someten a un modelo de evaluación entre pares con instrumentos 

adecuados para ello como tareas de evaluación al final del curso, un 

cuestionario Likert de 25 ítems (tres de ellos son preguntas abiertas sobre la 
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percepción de los alumnos de este tipo de evaluación) y una prueba de 

conocimientos sobre el aprendizaje de las matemáticas. El motivo del estudio 

llevado a cabo con 45 alumnos es la falta de motivación en el aprendizaje 

(Morrison y Joan, 2002) por parte de los alumnos y el fracaso en los resultados. 

La evaluación entre pares no es solo un instrumento de evaluación sino 

además un instrumento formativo (Sluijsmans et al., 2001; Topping, 2009; 

Gielen et al., 2011).  Se presentan tres hipótesis respecto a este modelo de 

evaluación. La primera es sobre el efecto de la evaluación entre pares en la 

retención de conocimientos de matemáticas, la segunda es sobre el efecto de 

este modelo y su influencia sobre la actitud hacia el aprendizaje y la última es 

sobre la relación entre la motivación hacia el aprendizaje de las matemáticas y 

la utilización de la evaluación entre pares. El estudio, que tiene una duración de 

6 semanas, es cuasi experimental puesto que en este caso no hay grupo 

control. Se aplican pruebas de t de Student y se concluye que este modelo 

supone un buen instrumento formativo aunque la tercera hipótesis es la única 

que no muestra diferencias significativas.  

En la línea de la evaluación compartida, Ramaswami et al. (2001), por ejemplo, 

presentan un estudio en el que se utiliza la coevaluación (por pares y por 

profesor) en alumnos de Ciencia e Ingeniería. En este estudio los alumnos 

asumen el rol de un docente bajo la supervisión de su trabajo previo por el 

profesor. Cada alumno se encarga de realizar una sesión en la que se imparten 

contenidos del programa de la asignatura pero en esta ocasión se hace de 

modo individual, no por equipos. Se utiliza la coevaluación en el producto y los 

pares y el profesor evalúan el trabajo realizado por el alumno ante sus pares. 
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Esto supone un 50% de la calificación y para ello se utiliza una parrilla de 

valoración en la que intervienen criterios como la claridad en las 

presentaciones, utilización de recursos tecnológicos o responder a preguntas, 

entre otros. El 50% de la calificación restante es asignado por el profesor de la 

participación de cada alumno y los trabajos individuales realizados durante el 

curso. Se observa algo que es frecuente en este modelo metodológico y es que 

los alumnos suelen calificar de forma más dura a sus pares que el propio 

docente. Se recogen las valoraciones de los alumnos sobre la metodología 

utilizada y se reflejan comentarios muy próximos a los que se presentan en 

este trabajo de investigación, en el análisis cualitativo que se encuentra en el 

apartado 4 de este trabajo, de análisis de resultados.  

Vallés Rapp et al. (2011), miembros de la Red Nacional de Evaluación 

Formativa y Docencia Universitaria, han realizado un estudio basado en la 

Investigación-Acción sobre prácticas innovadoras a través de 41 casos llevados 

a cabo en distintos centros del panorama universitario español, en los que se 

ha utilizado evaluación compartida y formativa. Sus conclusiones son, entre 

otras, que este modelo fomenta la implicación del alumno en el proceso de 

aprendizaje (Villardón Gallego, 2006; Padilla Carmona y Gil Flores, 2008) a 

pesar de que supone un cambio de perspectiva y de actitud por parte del 

alumno y del propio profesor (Cook-Sather, 2002). Su aplicación en el sistema 

universitario garantiza una mejora en la práctica docente y una mejora 

significativa en la consecución de los logros de aprendizaje por parte de los 

alumnos.  
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Otro de los estudios llevados a cabo respecto a la utilización de evaluación 

entre pares es por ejemplo el de Maíz Arévalo (2008) en el que 21 alumnos de 

inglés como lengua extranjera (LE) utilizan la evaluación entre pares al tener 

que valorar las presentaciones orales de sus compañeros, realizadas de forma 

individual o en grupos de hasta tres alumnos. El proceso de evaluación 

presenta tres fases, una informal grupal en el aula, al finalizar la presentación, 

otra por escrito individual de cada alumno y otra más formal basada en un 

documento de valoración en el que hay tres preguntas de opción múltiple y dos 

preguntas abiertas. Las valoraciones emitidas por los alumnos en el documento 

escrito individual resultan ser las más objetivas a la vez que más espontáneas. 

Los resultados del análisis concluyen que la presencia de la evaluación entre 

pares en el aprendizaje de lenguas es un elemento que favorece la motivación, 

aunque haya que mantener ciertas cautelas cuando, por ejemplo, el alumno 

sobrevalora o rechaza una presentación simplemente por su contenido. La 

evaluación entre pares necesita de una preparación previa y de entrenamiento 

por parte de los alumnos con el profesor, para que no se produzcan situaciones 

en las que la falta de objetividad revele resultados poco fiables. 

La evaluación por pares no siempre cuenta con el apoyo del profesorado, o de 

los propios alumnos. Todavía existe la creencia de que un sujeto tiende a 

evaluar a un compañero influenciado por su propio nivel de competencia 

lingüística, o que las puntaciones de los pares podrían ser muy diferentes a las 

del profesor. Se escuchan opiniones, incluso, de que ante la duda, un alumno 

de baja competencia podría ser más benévolo frente a un compañero con una 

competencia lingüística mayor.  
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El trabajo de Mika (2006), realizado en una universidad japonesa, ahonda en 

esa línea. El estudio está basado en una experiencia de evaluación por pares 

de presentaciones orales en un curso de aprendizaje de inglés como lengua 

extranjera, en el que 89 sujetos con diferente nivel de competencia en lengua 

inglesa son distribuidos en tres grupos, según sus resultados en una prueba de 

nivel. Las pruebas utilizadas son la prueba TOEFL (la mayoría de los sujetos), 

la prueba TOEIC (Test of English for International Communication) y la prueba 

STEP EIKEN (EIKEN Test in Practical English Proficiency), una prueba de 

competencia en lengua inglesa realizada por la Fundación EIKEN, avalada por 

el Ministerio de Educación, Cultura, Deporte, Ciencia y Tecnología japonés 

desde 1963. Los tres grupos resultantes son de nivel pre-intermedio, post-

intermedio y avanzado.  

Los sujetos, una vez distribuidos en los grupos, preparan una presentación oral 

que se evalúa por sus pares y también por el profesor con unos criterios en una 

escala de 1 a 4. El resultado es que las puntuaciones otorgadas por los sujetos 

de nivel post-intermedio presentan una correlación alta con la puntuación del 

profesor, mientras que la puntuación de los sujetos de nivel pre-intermedio y la 

de los de nivel avanzado se aleja de la puntuación asignada por el profesor, 

que es más alta. Los diferentes niveles de competencia lingüística parecen 

tener influencia en la evaluación. Este estudio plantea la necesidad de tener en 

cuenta el nivel de competencia lingüística a la hora de confeccionar las parrillas 

con los criterios para una evaluación por pares, ya que los resultados pueden 

ser muy diversos según el nivel de competencia del alumno.  
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Por lo tanto, alguna de las preocupaciones que surgen con respecto a la 

aplicación de la evaluación entre pares es la correlación entre las puntuaciones 

otorgadas por profesor y las otorgadas por los alumnos y la cuestión de si el 

nivel de competencia lingüística tiene alguna influencia en las actitudes de los 

sujetos que evalúan a sus pares.  

El estudio de Peng (2010), llevado a cabo en una universidad de Taiwan, 

analiza el efecto de la evaluación entre pares en alumnos universitarios de una 

asignatura de inglés como lengua extranjera. En este caso, se trata de la 

evaluación de presentaciones orales y se utiliza evaluación entre pares y 

también por profesor. Los alumnos realizan unas pruebas previas de 

conocimiento de lengua inglesa, lo que permite distribuirles en dos grupos, uno 

de nivel post-intermedio con 43 sujetos y otro de nivel pre-intermedio con 45 

sujetos.  La evaluación entre pares de los sujetos se lleva a cabo por medio de 

una parrilla de evaluación. 

Se utiliza un mismo cuestionario Likert, para obtener las percepciones de los 

alumnos sobre la experiencia, pre- y post-tratamiento. Asimismo, se utiliza una 

entrevista realizada al final del curso, para la que se selecciona a un 20% de 

participantes en el experimento, de la que se obtiene información cualitativa. 

Los alumnos valoran positivamente este tipo de metodología y muestran una 

actitud muy positiva.  

Una limitación de este estudio podría ser que las pruebas previas de 

conocimiento de lengua inglesa que han realizado no tienen una equivalencia 

con la prueba TOEFL, por ejemplo. Se observa también, en algún caso, que se 
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han emitido juicios contaminados por un cierto grado de amistad con el 

compañero. No obstante, la correlación puntuación del profesor-puntuación de 

los pares es alta, lo que hace considerar que este método de evaluación es 

válido en el aprendizaje-enseñanza de lenguas. 

Otra de las circunstancias que podría afectar a los resultados de la evaluación 

entre pares no tiene una presencia evidente de forma generalizada en la 

literatura. Se trata de las reacciones que se producen simplemente por 

diferencias culturales o por la propia idiosincrasia del lugar en donde esta se 

produce.  

Zhao (2014) presenta un estudio llevado a cabo entre alumnos de un curso de 

de expresión escrita en inglés como lengua extranjera. Se trata de alumnos de 

China, en donde se tiene asumido que es el profesor quien está realmente 

legitimado para emitir una valoración adecuada y ése es el motivo por el que 

entornos como el del trabajo colaborativo o la interacción entre pares hayan 

sido tan poco frecuentes (Nelson y Carson, 2006). En líneas generales se suele 

desconfiar de la evaluación por pares en cuanto a expresión escrita, por la 

dificultad que supone una correcta revisión en una lengua que no es la lengua 

materna del alumno. Si a eso se le añade la idea de que los alumnos 

consideran al profesor como el centro del proceso de aprendizaje, la situación 

se complica. Este estudio pretende probar si esta situación y otras similares se 

pueden resolver y se puede llegar a conseguir que la realimentación de los 

alumnos a sus compañeros se produzca de forma más natural. Se plantean 

tres preguntas de investigación. Los sujetos que forman la población del 
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estudio son 18 y poseen un nivel intermedio en lengua inglesa según los 

resultados obtenidos en una prueba IELTS. El experimento tiene una duración 

de cuatro meses. Hay nueve tareas escritas que se asignan a nueve parejas de 

alumnos. Las tareas son evaluadas por uno de ellos y también por el profesor, 

de forma que el alumno que la realiza obtiene la realimentación de su 

compañero y la del experto. Se facilitan unos cuestionarios post-tratamiento, se 

lleva a cabo un análisis cuantitativo y entrevistas. Los resultados del análisis 

ofrecen conclusiones favorables al apoyo previo del profesor antes de realizar 

la tarea, los alumnos manifiestan que aprenden de los comentarios de sus 

compañeros y se fomenta la interacción. 

En definitiva, el aprendizaje entre pares debe entenderse como el instrumento 

facilitador de un aprendizaje de calidad, cuyas implicaciones pueden llegar a 

tener una influencia significativa en la sociedad del siglo XXI. Aprender de otros 

debe ser un objetivo prioritario, así como trabajar en equipo. Para poder lograr 

esto, se debe familiarizar al alumno con este tipo de dinámica en la que el 

origen cultural y la propia personalidad del individuo deben dejarse de lado 

para aceptar que es necesario abrir la mente, aceptar y respetar las diferencias 

para poder alcanzar los objetivos propuestos. Hay que dedicar tiempo a 

analizar los procesos cognitivos que intervienen en este tipo de aprendizaje 

para poder manejar mejor las situaciones de conflicto y que estas no supongan 

un riesgo para alumnos y profesores.  

Lograr una comunidad de aprendizaje es un gran reto para el afianzamiento del 

aprendizaje común, en construcción, a través en este caso del aprendizaje 
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entre pares. Este estudio que se presenta trata de dar respuesta a las 

necesidades reales de los futuros ingenieros y adecuarse al marco estratégico 

que la UPV propone a través de su Plan Estratégico 2015-20208.  

Este plan UPV pretende, como reto número uno, incrementar el uso de 

metodologías activas de aprendizaje-enseñanza, adoptando sistemas de 

evaluación continua y formativa para el desarrollo de competencias. Como 

requisito número uno para el cumplimiento de este reto, se trata de desarrollar 

un modelo propio que determine qué deben “saber” las personas que se 

forman (conocimiento) y qué deben “saber hacer” (competencias). Dicho 

modelo debe basarse en el uso de nuevas metodologías docentes y recursos 

docentes en formación presencial y en formación on-line, que combinen 

adecuadamente conocimientos y competencias para saber resolver problemas 

complejos.  

                                                 
8
 véase el documento completo en http://www.upv.es/contenidos/PLAN2020/info/U0685838.pdf 

http://www.upv.es/contenidos/PLAN2020/info/U0685838.pdf
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El presente trabajo de investigación parte de varias hipótesis. Una de ellas es 

que la metodología del aprendizaje entre pares es más efectiva en el 

aprendizaje de la lengua inglesa de especialidad que una metodología 

convencional. Las restantes hipótesis que se plantean, cuatro en total, suponen 

que con el uso de esta metodología experimental se puede mejorar la 

gramática, la comprensión oral, la comprensión lectora y la expresión escrita.  

Este trabajo se ha llevado a cabo en la ETSI Caminos, Canales y Puertos 

(ETSICCP) de la Universitat Politècnica de València, con un estudio de campo 

que tiene una duración de cuatro cursos académicos. La asignatura con la que 

se ha trabajado es 3418 Idioma 1 Nivel B, donde se ha comparado los 

resultados de la aplicación del tratamiento con dos metodologías diferentes en 

la misma asignatura. Para ello, la Dirección y Jefatura de Estudios de la 

ETSICCP han autorizado la realización de este estudio, ya que se trabaja de 

dos formas distintas la misma asignatura con un acta de calificación única. Se 
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trata de una asignatura optativa de 4,5 créditos, impartida en el primer 

cuatrimestre del segundo curso de la titulación y que es conducente a un nivel 

B2 del MCERL. Se trabajan las diferentes destrezas que conforman las 

variables objeto de este estudio dentro de la línea de las lenguas de 

especialidad, que en este caso se trata del Inglés para Fines Específicos (IFE). 

El número de horas presenciales cursadas por los sujetos del estudio 

pertenecientes a los grupos Control (C) y Experimental (E) es idéntico, 45 

horas. Las horas no presenciales podrían diferir en cuanto al cómputo ya que 

en el grupo control el alumno tiene la libertad de utilizar o no las sesiones de 

tutoría disponibles para revisar su trabajo individual o consultar dudas. En el 

caso del grupo experimental hay dos horas de revisión del trabajo individual, 

otras dos horas de revisión de los objetos de aprendizaje elaborados por el 

equipo de trabajo y dos horas de preparación de una presentación, en equipo. 

Estas actividades se realizan bajo la supervisión de la profesora en un 

seminario.  

La asignatura se concibe desde un punto de vista totalmente instrumental y 

comunicativo en el uso de la lengua inglesa, no solo para la formación 

lingüística académica del alumno, sino también para la comunicación en el 

ámbito profesional. Se utiliza material auténtico y se trabajan una selección de 

temas propios de la ingeniería civil. Se orienta al alumno para que se familiarice 

con la ética y los valores de su futura actividad profesional y se motiva al 

alumno para que desarrolle un mayor interés por la lengua inglesa como 

vehículo de comunicación internacional. Al mismo tiempo, se fomenta el 
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aprendizaje autónomo y las competencias transversales que se detallan 

posteriormente en el análisis cualitativo, en el apartado 4 de este trabajo. Como 

señala Villa Sánchez y Poblete Ruíz (2007), la metodología experimental 

integra el conocimiento junto a normas, técnicas, procedimientos, habilidades y 

destrezas, actitudes y valores, referente para la realización de este trabajo de 

investigación. 

Los objetivos establecidos para esta asignatura comprenden el 

perfeccionamiento de los conocimientos lingüísticos y gramaticales adquiridos 

previamente, así como el desarrollo de la comprensión lectora y oral de 

materiales científico-técnicos en lengua inglesa. Se trabaja la expresión escrita 

y la expresión oral. Finalmente, se intenta que el alumno maneje información y 

se inicie en la búsqueda de documentación y recursos especializados en 

lengua inglesa, tanto impresos como en formato electrónico. 

Las competencias específicas de la asignatura que reflejan el cumplimiento de 

los objetivos establecidos son, entre otras, comunicar por escrito y de forma 

oral conocimientos, procedimientos, resultados e ideas de la ingeniería civil en 

lengua inglesa; comprender y utilizar el lenguaje propio de la ingeniería, así 

como la terminología propia de la ingeniería civil. Finalmente, también suponen 

comprender y asumir la responsabilidad ética y profesional de la actividad del 

ingeniero civil. Para la realización de este trabajo han sido necesarios una serie 

de recursos humanos y materiales que se detallan seguidamente. 

Posteriormente se presenta el método seguido en este estudio. 
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3.1 Recursos humanos 

3.1.1 Los sujetos del estudio  

Los alumnos que participan en el estudio poseen un perfil académico similar. 

Han cursado previamente o ya acreditan un nivel B1 de conocimientos de 

lengua inglesa y todos están matriculados en la asignatura 3418 Idioma 1 Nivel 

B. El número total de sujetos que participan es de 324, de los cuales 189 

forman el grupo control (C) y 135 forman el grupo experimental (E). 

Los sujetos tienen la posibilidad de elegir grupo dependiendo de su preferencia 

sobre la metodología que desean cursar y dicha elección no está condicionada 

por otros factores que podrían introducir confusión en el estudio, como la 

pertenencia a una determinada especialidad o el horario, entre otros. Según su 

elección forman parte del grupo experimental (E), con la metodología de 

aprendizaje entre pares de la lengua inglesa, o del grupo control (C), que sigue 

una metodología más convencional1.  

 
3.1.1.1 Grupo Control (C)  

Los sujetos del grupo C cuentan con un conjunto de materiales seleccionados 

por la profesora, que se ajustan a las necesidades de la metodología 

convencional para una asignatura de Inglés para Fines Específicos. Se procura 

que dichos materiales de inglés científico-técnico y de ingeniería civil sean lo 

más variado posible. Se escogen materiales auténticos impresos, recursos de 

                                                 
1 ver Anexo 1, Guía Docente de la asignatura 3418 Idioma 1 Nivel B 
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audio y vídeo tanto digitales como en línea y software multimedia, entre otros. 

Se trata de perfeccionar la comprensión lectora y aumentar la fluidez, 

consolidar los conocimientos gramaticales adquiridos a través de esos 

materiales y desarrollar la expresión escrita de carácter más formal. La 

adquisición progresiva del léxico de especialidad, de lengua para fines 

específicos, es otro factor clave para la selección del material. En el aula se 

procura la participación activa y la comunicación oral de los alumnos en cada 

sesión. En las sesiones de prácticas de la asignatura y con el trabajo no 

presencial individual del alumno se completan los contenidos de la asignatura.  

Los materiales de las sesiones de prácticas de laboratorio son de dos tipos. Se 

utiliza el programa multimedia English +, de la firma comercial Edusoft y se 

utilizan materiales en red, de libre acceso, de diferentes fuentes y tipos. 

Algunos de ellos son de contenido lingüístico, otros proporcionan materiales de 

apoyo y otros están relacionados con la lengua de especialidad.  

Los sitios web de contenido lingüístico generalmente usan programación en 

Java o en Flash, ya que estos permiten su corrección instantánea2.  

En las sesiones de prácticas se trata de reforzar la gramática, la comprensión 

lectora, la adquisición de vocabulario, la comprensión oral y la expresión 

escrita. La práctica de la destreza de expresión oral se ve mermada por la 

dificultad que presentan este tipo de materiales en cuanto al reconocimiento de 

                                                 
2 http://a4esl.org/,  http://www.bbc.co.uk/learningenglish/ ,   
  http://learnenglish.britishcouncil.org/en/english-grammar ,  http://grammar.ccc.commnet.edu/grammar ,  

  https://owl.english.purdue.edu/ , http://www.englishpage.com/ , http://www.examenglish.com ,  

  http://www.wordreference.com/, http://www.linguee.es/,  http://wordnet.princeton.edu/    

  http://dictionary.reference.com/ ,  https://www.ice.org.uk/ , http://www.asce.org ,  

  http://www.springerexemplar.com/ , http://www.nationalgeographic.com/ 

 

http://a4esl.org/
http://www.bbc.co.uk/learningenglish/
http://learnenglish.britishcouncil.org/en/english-grammar
http://grammar.ccc.commnet.edu/grammar
https://owl.english.purdue.edu/
http://www.englishpage.com/
http://www.examenglish.com/
http://www.wordreference.com/
http://www.linguee.es/
http://wordnet.princeton.edu/
http://dictionary.reference.com/
https://www.ice.org.uk/
http://www.asce.org/
http://www.springerexemplar.com/
http://www.nationalgeographic.com/
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voz. Cuando se trabaja en red en un laboratorio, los servidores no siempre 

soportan este tipo de software para equipos conectados en red.  

Por esta razón la práctica de la expresión oral se realiza fundamentalmente en 

el aula, donde predomina un enfoque comunicativo y se toman los contenidos 

de la asignatura como tema de debate. Asimismo, también se utilizan las 

sesiones de prácticas para trabajar la expresión oral, mediante actividades en 

las que los alumnos toman posiciones al respecto de temas que les conciernen 

sobre su especialidad. En definitiva, en cuanto al proceso docente, el alumno 

participa e interacciona, pero en esta metodología convencional lo hace de 

forma más dirigida.  

3.1.1.2 Grupo Experimental (E)  

El grupo experimental sigue el procedimiento metodológico de aprendizaje 

entre pares propuesto por la profesora, en la línea de investigación del equipo 

de Innovación en la Evaluación para la Mejora del Aprendizaje Activo (IEMA)3 y 

del grupo de investigación Dimensión Intercultural y Aprendizaje Activo de 

Lenguas (DIAAL)4, de los que forma parte en la UPV.  

Los sujetos del grupo E reciben información sobre el enfoque metodológico en 

la primera sesión de aula. Se distribuye una documentación básica para 

conocer el producto que se espera del trabajo en equipo y cómo desarrollar la 

estrategia de aprendizaje en la que ellos son aprendices, docentes y 

                                                 
3 Equipo de investigación que nace a instancia del Instituto de Ciencias de la Educación (ICE) de la Universitat 

Politècnica de València, como Grupo de Innovación Educativa para intervenir en acciones de formación y 

asesoramiento en el Plan de Formación del Profesorado. http://www.upv.es/gie  

4  http://www.upv.es/diaal 

http://www.upv.es/gie/
http://www.upv.es/diaal/
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evaluadores5. A diferencia del grupo control, son los equipos del grupo 

experimental quienes confeccionan su propio material de estudio, los objetos 

de aprendizaje, que conforman los contenidos del curso. Los objetos de 

aprendizaje se comparten con los demás equipos a través de la plataforma 

PoliformaT, que detallaremos en la sección de recursos materiales. 

3.1.2 Jueces externos 

Dos jueces externos evalúan una prueba escrita pre- y post-tratamiento en el 

grupo control (C) y el experimental (E) para proporcionar una mayor fiabilidad 

en la calificación. Es una prueba escrita que se realiza junto a Test of English 

as a Foreign Language (TOEFL), ya que la versión que se ha utilizado de esta 

última solo mide las destrezas de comprensión oral, gramática y comprensión 

lectora, que se analizan en este estudio. Para ello ambos jueces siguen los 

mismos criterios de corrección, sugeridos por Watts et al. (2006)6.  En dichos 

criterios se evalúa el desarrollo del tema, la organización y conexión de ideas, 

la variedad y precisión gramatical, y el vocabulario. 

Para la calificación de la prueba TOEFL pre y post-tratamiento en formato test y 

con respuestas de opción múltiple, se utilizan plantillas de respuesta corregidas 

mediante lector óptico.7  

 

                                                 
5  ver Anexo 2, Información sobre la propuesta metodológica experimental 

6 ver Anexo 3, Timed Essay Assessment Criteria 

7 ver Anexo 4, Modelo de plantilla de respuesta para lector óptico 
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3.2 Recursos materiales 

3.2.1 Pruebas pre- y post-tratamiento 

La evaluación de la competencia lingüística es uno de los aspectos a los que 

hoy en día se dedica mayor número de trabajos de investigación en el 

aprendizaje de lenguas. La principal razón es que la influencia de la capacidad 

de comunicación en el entorno laboral y su relación con los logros de objetivos 

e innovación es muy significativa (Council of Europe, 2001). Desde siempre se 

ha hecho un gran esfuerzo para poder desarrollar instrumentos de evaluación 

adecuados (Bachman et al., 1995a, 1995b; Bachman y Palmer, 1996) y se 

siguen diseñando todo tipo de herramientas cada vez más precisas para 

reforzar la validez del instrumento de evaluación y evitar posibles carencias en 

el momento de evaluar.   

En definitiva, en este trabajo se utilizan dos instrumentos para comprobar si la 

metodología experimental de aprendizaje entre pares que se propone es más 

efectiva que una metodología más convencional. El primero es una prueba 

TOEFL, que mide las variables gramática, comprensión oral, comprensión 

lectora. El segundo es una prueba escrita que mide la variable expresión 

escrita. Con estas pruebas se comprueba el grado de mejora de los sujetos del 

grupo C y del grupo E que han seguido un tratamiento metodológico diferente. 

3.2.1.1 Prueba TOEFL 

La prueba TOEFL comenzó a utilizarse en los años 60 con el objetivo principal 

de medir la competencia en lengua inglesa de hablantes no nativos, al amparo 
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del National Council on the Testing of English as a Foreign Language. Se ha 

utilizado en diferentes ámbitos y se sigue utilizando especialmente en el 

entorno universitario, para determinar los niveles de competencia lingüística de 

los estudiantes que pretenden acceder a diferentes universidades o incluso en 

los que finalizan sus estudios y tienen que garantizar competencia en lengua 

inglesa antes de incorporarse al mundo profesional.  

Existe en el mercado una gran variedad de pruebas de nivel formalizadas a 

disposición de profesores e investigadores, pero se ha elegido la prueba 

TOEFL por su probada validez, por la facilidad de uso y porque permite evaluar 

tres de las variables objeto del estudio. Esta prueba está respaldada por un 

gran equipo de miembros del Educational Testing Service (ETS), expertos en 

edición, administración y corrección de pruebas, con una larga trayectoria en la 

selección y discriminación de ítems, que garantiza su fiabilidad y validez.  

Este tipo de prueba ha sido probada con innumerables grupos de sujetos no 

nativos, cuyos resultados se analizan estadísticamente para obtener el índice 

de dificultad, el índice de discriminación, la verificación de contenidos, entre 

otros, con el fin de que no haya sesgos. Una vez analizados los resultados, se 

clasifican los ítems para ser usados posteriormente o descartados si han 

planteado algún tipo de problema. 

La prueba TOEFL que se ha utilizado8 (Mason, 1983) es una prueba que 

consta de tres secciones claramente diferenciadas en las que hay una batería 

                                                 
8 ver Anexo 5, TOEFL Practice Test II 
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de preguntas de elección múltiple con cuatro alternativas de respuesta con una 

duración de 110 minutos. Para agilizar y validar el proceso de calificación, los 

sujetos utilizan hojas de respuesta de lectura óptica para su corrección. Las 

secciones de la prueba TOEFL son Structure and Written Expression, Listening 

Comprehension y Reading Comprehension and Vocabulary, que corresponden 

a tres de las variables que son objeto de estudio en este trabajo de 

investigación (gramática, comprensión oral y comprensión lectora).  

La sección Listening Comprehension mide la capacidad de comprender la 

lengua inglesa hablada. En este apartado se pueden encontrar expresiones 

idiomáticas, léxico y construcciones que se utilizan particularmente en el 

lenguaje oral. El sujeto solo escucha una vez la sección y dispone de 40 

minutos para realizarla. Consta de 50 preguntas distribuidas en tres 

subsecciones con conversaciones cortas diferentes. Es la primera sección de la 

prueba, pero se realiza en segundo lugar para que los sujetos estén ya 

mentalmente inmersos en la lengua inglesa cuando la realicen.  

La sección Structure and Written Expression es la segunda sección de la 

prueba y es la que se realiza en primer lugar. Mide la competencia del sujeto 

en el uso de la lengua inglesa estándar a través del reconocimiento de 

estructuras y construcciones gramaticales formales. Esta es la sección a la que 

hemos nombrado en nuestro trabajo como la variable gramática para facilitar su 

identificación. Los temas que aparecen son generales y consta de tres 

subsecciones en las que se completan oraciones, se detectan errores y se 
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identifica el inglés formal. El sujeto tiene 25 minutos para completar esta 

sección que contiene 40 preguntas.  

La sección Reading Comprehension and Vocabulary es la sección que mide la 

capacidad de leer y comprender pasajes cortos en un tiempo controlado. El tipo 

de contenido que aparece podría ser identificable por cualquier sujeto que hace 

la prueba. No es necesario tener un conocimiento profundo sobre los temas 

que se tratan y las preguntas se pueden responder al leer y comprender los 

pasajes. El sujeto tiene 45 minutos para completar esta sección, que contiene 

60 preguntas.  

La puntuación de cada una de las secciones de las que se compone la prueba 

TOEFL es de 0 a 10 puntos y las respuestas incorrectas no se penalizan. Cada 

sección corresponde a una variable y la calificación se toma por separado. La 

prueba se realiza pre- y post-tratamiento. 

Se ha considerado una variable adicional para este estudio y es la variable 

TOEFL global, que es la que refleja la calificación global de cada sujeto 

obtenida de la media aritmética de las puntuaciones logradas en las tres 

secciones de la prueba (Structure and Written Expression, Listening 

Comprehension y Reading Comprehension and Vocabulary). 

3.2.1.2 Prueba escrita cronometrada  

La segunda prueba utilizada en el estudio es una prueba de expresión escrita 

de tiempo controlado (30 minutos), que también se realiza pre- y post-

tratamiento, para el estudio de la variable expresión escrita. La prueba puntúa 
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de 0 a 10, pero en este caso la calificación de cada sujeto se obtiene de la 

media aritmética obtenida de la puntuación otorgada por los dos jueces 

correctores externos. En este caso el sujeto tiene que dar su opinión por escrito 

sobre un tema académico y su extensión es de unas 150-250 palabras9. Se 

asume la dificultad de evaluar una prueba escrita de competencia en lengua 

inglesa en la que pueden intervenir otros factores como el conocimiento del 

tema o la capacidad de resumen, entre otros. Por esta razón se utilizan unos 

criterios que ya han sido validados y utilizados en otros trabajos de 

investigación, y la actuación de dos jueces externos para tratar de lograr la 

mayor fiabilidad.  

3.2.2 Cuestionario de aptitudes y percepción 

Se ha utilizado un cuestionario que incluye una escala Likert, compuesta por 68 

preguntas que ha sido cumplimentado únicamente por el grupo experimental10. 

Los ítems del cuestionario están formados por una batería de preguntas que 

puntúan de 0 a 5. De entre las 68 preguntas hay una que ha sido el objeto del 

análisis cualitativo de este trabajo de investigación. Se trata de una pregunta 

abierta, integrada en el último bloque de preguntas sobre Actitud y Motivación. 

En esta pregunta los sujetos valoran la propuesta del aprendizaje entre pares 

de la lengua inglesa de especialidad. Puesto que el cuestionario será tratado 

posteriormente con detalle en el apartado 4 de este trabajo de investigación, 

aquí se realiza únicamente una breve descripción del mismo.   

                                                 
9 ver Anexo 6, Writing Task 

10 ver Anexo 7, Cuestionario de aptitudes y percepción 
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El cuestionario está formado por ocho bloques de contenidos: 

- Bloque 1. Perfil del sujeto (preguntas 0 a 3) 

- Bloque 2. Nivel de inglés (preguntas 4 a 11) 

- Bloque 3. Progreso en inglés con la experiencia de trabajo en equipo y 

evaluación compartida (preguntas 12 a 19) 

- Bloque 4. Factores que influyen en el progreso (preguntas 20 a 32) 

- Bloque 5. Satisfacción con la experiencia (preguntas 33 a 49) 

- Bloque 6. Contribución al aprendizaje (preguntas 50 a 56) 

- Bloque 7. Utilidad (preguntas 57 y 58) 

- Bloque 8. Actitud y motivación (preguntas 59 a 68) 

 

3.2.3 Recursos en los análisis cuantitativos  

Para poder explorar la eficacia de las dos propuestas metodológicas de este 

trabajo de investigación y las interacciones entre los sujetos del estudio se ha 

realizado un análisis estadístico de los datos obtenidos en las diferentes 

pruebas. Es necesario utilizar la herramienta estadística para este tipo de 

análisis aunque no siempre resuelva algunas de las cuestiones planteadas 

(Brown, 1988). En el área de Humanidades y más concretamente en la de 

Aprendizaje de Lenguas, es muy útil poder analizar cuáles han sido los efectos 

producidos durante la aplicación de una metodología y su repercusión en los 

sujetos estudiados. En el presente trabajo se sigue la recomendación de Brown 

(2001) sobre una investigación primaria basada en datos originales de sujetos 

reales, obtenidos en el aula a través de la observación del docente, las 
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calificaciones de los sujetos y las respuestas a un cuestionario, todo ello 

analizado de forma cuantitativa y cualitativa.  

En primer lugar se presentan los recursos materiales que han sido utilizados 

para poder llevar a cabo los diferentes análisis cuantitativos de los datos del 

estudio.   

3.2.3.1 Comparación de medias mediante contrastes de 

hipótesis (prueba t de Student) y medición complementaria del 

tamaño del efecto (d de Cohen) 

Partiendo de los objetivos de este trabajo, se plantea la necesidad de comparar 

las medias de los dos grupos, control y experimental, en relación a sus 

calificaciones. Para ello no es suficiente con obtener la diferencia entre las 

puntuaciones promedio en ambos grupos puesto que ello no implica que dicha 

diferencia sea relevante. Es necesario preguntarse si esa diferencia de medias 

se encuentra dentro de lo que se podría esperar (diferencia debida al azar) o se 

trata de una diferencia suficientemente grande como para considerarla 

significativa. La respuesta a esta pregunta se obtiene a través de un contraste 

de hipótesis estadístico, la prueba t de Student, y tiene relevancia puesto que 

indica si los resultados que se han alcanzado podrían extrapolarse a otras 

situaciones, con otros sujetos y en condiciones semejantes. Cuando se 

observan diferencias significativas entre dos grupos es posible realizar 

afirmaciones sobre las características o el comportamiento de los individuos 

que pertenecen a ellos. Este tipo de análisis recibe el nombre de inferencia 
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estadística, pues permite inferir conclusiones a nivel poblacional a partir de una 

muestra de estudio. 

A la hora de realizar el contraste de hipótesis para la comparación de medias 

intervienen varios factores (Morales Vallejo, 2011). El primero de ellos es la 

magnitud de la diferencia, es decir, el valor de la diferencia entre las medias de 

los grupos. Sin embargo, otros elementos pueden condicionar también el 

resultado del contraste de hipótesis, como por ejemplo el número de 

observaciones (o sujetos) y el nivel de significancia (α). En términos generales, 

en muestras con un número elevado de sujetos se puede concluir con mayor 

facilidad que las diferencias observadas son significativas ya que favorece que 

las diferencias entre medias sean consideradas significativas. Realmente, no 

existe un tamaño mínimo de muestra a partir del cual se garantice que todas 

las diferencias son significativas, se trata de una relación entre la magnitud de 

la diferencia, el nivel de significancia y el tamaño de la muestra.  

Del mismo modo, el nivel de significancia (α), representa la probabilidad de que 

haya error si se concluye que las diferencias son significativas. Al asumir un 

nivel de significancia, o error tipo I, α = 5%, lo que se establece es que se 

trabaja con un nivel de confianza 1 - α = 95%. Este nivel de significancia α = 

5%, es el que habitualmente se maneja en el ámbito científico, aunque también 

es posible reducirlo al 1% si se pretende trabajar con un nivel de confianza 

mayor (99%). Este nivel de significancia resulta especialmente importante para 

decidir si se rechaza o no la hipótesis nula planteada en el contraste de 

hipótesis. En el caso de la comparación de medias, la hipótesis nula plantea 
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que no existen diferencias entre ambos grupos. Aunque las medias no sean 

exactamente iguales, la hipótesis nula de ese contraste plantea que la 

diferencia observada no es significativa. La forma adecuada de expresar este 

concepto es:           . Por el contrario, la hipótesis alternativa constituye la 

negación de la hipótesis nula. En este caso, las diferencias observadas son 

significativamente distintas:             

En principio se plantea la hipótesis nula que se pone a prueba mediante el 

estadístico t de Student11 .  

Este estadístico t de Student se calcula de forma distinta dependiendo de si los 

sujetos de los grupos son distintos (muestras independientes) o los mismos 

(muestras relacionadas o pareadas). En este trabajo de investigación, las 

diferencias entre los grupos C y E se han analizado como muestras 

independientes, ya que los sujetos de cada grupo son diferentes. Sin embargo, 

las diferencias entre los momentos pre- y post-tratamiento se han valorado 

como muestras relacionadas, ya que se trata de los mismos sujetos, medidos 

en distintos momentos.  

En el caso de muestras independientes, el estadístico t, se calcula mediante la 

siguiente expresión:  

   
           

                
 

                                                 
11 Este estadístico permite determinar si la diferencia de medias está dentro de lo normal (pequeñas diferencias 

debidas al azar) y por tanto no se rechaza la hipótesis nula porque no existen diferencias entre los dos grupos del 

estudio. Sin embargo, en ocasiones el estadístico t indicará que las diferencias son significativas y por tanto debe 

rechazarse la hipótesis nula, y en consecuencia aceptarse la hipótesis alternativa. En estos casos, se concluye que 

las diferencias son demasiado grandes como para ser debidas al azar, y debe haber una razón sólida que indica una 

diferencia real en el comportamiento o características de los individuos en cada grupo. 
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donde  y  representan las medias observadas en cada grupo y  

representa la desviación típica de la diferencia de medias y se calcula como:  

 

Este estadístico debe compararse con el valor de la distribución t de Student 

con  grados de libertad y valor de significancia . Habitualmente 

se trabaja con este nivel particular de significancia porque el contraste que se 

plantea es bilateral. Esto significa que se considerarán significativas tanto las 

diferencias positivas, como negativas. Por esta razón, el error tipo I o nivel de 

significancia α = 5% debe distribuirse a ambos lados de la distribución t de 

Student, de forma que una mitad se asigna a las diferencias negativas (cola 

izquierda de la distribución) y la otra mitad se asigna a las diferencias positivas 

(cola derecha de la distribución).  

La diferencia en el cálculo de este estadístico t reside en el significado de  y 

. En el caso de que las muestras sean relacionadas, de forma que se tengan 

dos datos de cada sujeto, el estadístico t se calcula como:  

 

de modo que  representa el promedio de las diferencias en las 

mediciones de cada individuo. Este valor del estadístico t, también se compara 

con el valor de la distribución t de Student con  grados de libertad y 

valor de significancia  . A partir de esta comparación, se obtiene el valor p 
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de significancia, que representa la probabilidad de que la hipótesis nula sea 

cierta o que no se deba rechazar. Es decir, la probabilidad de que 

efectivamente las diferencias observadas sean tan pequeñas que pueden 

considerarse aleatorias y, por tanto, no haya diferencias significativas entre los 

grupos. En los casos en que el p-valor es pequeño, debe rechazarse la 

hipótesis nula y aceptarse la hipótesis alternativa, que indica que las 

diferencias en las medias son estadísticamente significativas. Para ello, el p-

valor debe ser inferior al nivel de significancia definido. En el presente estudio, 

siempre que el p-valor sea inferior al 5% (en términos absolutos, 0,05) se 

rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias12.   

Se usa una prueba adicional que permite cuantificar la magnitud de las 

diferencias en términos estandarizados, lo que se conoce como el tamaño del 

efecto. El tamaño del efecto se define como un indicador sobre cuánto se 

puede controlar, predecir o explicar de la variable dependiente por la variable 

independiente (Snyder y Lawson, 1993), o en qué grado la hipótesis nula es 

falsa (Cohen, 1988).  

Para ello, se calcula la llamada d de Cohen, que permite apreciar si la 

diferencia es grande o pequeña:  

 

                                                 
12 Cuando se rechaza la hipótesis nula de igualdad de medias, se puede decir que las diferencias son 

significativamente apreciables. Sin embargo, el hecho de que el p-valor sea más pequeño o cercano a cero no 
implica que las diferencias sean mayores, sino que tenemos mayor seguridad de que las diferencias existen. Esta 
información puede ser insuficiente para extraer conclusiones puesto que el resultado del contraste de hipótesis 
puede verse influido por distintos factores como el número de observaciones o el nivel de confianza escogido.  
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Según la expresión anterior,         y       representan las medias de cada grupo y   

puede representar una desviación típica combinada de los dos grupos o la 

desviación del post-test (Morales Vallejo, 2012), como se ha considerado en 

este trabajo. Se trata por tanto de una diferencia tipificada13.  

3.2.3.2 Análisis de dimensionalidad mediante análisis factorial  

Esta técnica estadística multivariante resulta de gran utilidad en este trabajo 

ante la necesidad de conocer en profundidad la estructura e interrelaciones que 

existen entre las variables. Esta técnica se ha aplicado con el fin de definir la 

estructura subyacente a la matriz de datos relativos a las calificaciones de los 

alumnos obtenidas en cada una de las variables. Este análisis tiene como 

objetivo identificar las dimensiones de la estructura factorial y determinar el 

grado en que se justifica cada variable por cada dimensión. De esta forma, esta 

técnica permite resumir y reducir la matriz original de datos en un subconjunto 

de variables latentes14 .  

En primer lugar, se plantea la cuestión de si el tamaño muestral es suficiente 

para utilizar el análisis factorial. En general se ha venido proponiendo una 

muestra mínima de unas 50 observaciones e incluso preferiblemente 100. 

Puesto que en este trabajo se dispone de una muestra formada por 324 

                                                 
13 Para su interpretación se han definido los siguientes umbrales (Cohen, 1988):  

- Diferencias insignificantes: d < 0,20    - Diferencias pequeñas: 0,20 < d < 0,50 

- Diferencias moderadas: 0,50 < d < 0,80     - Diferencias grandes: 0,80 < d  

Aunque estos umbrales han sido definidos como orientativos por el propio autor,  deben interpretarse en el contexto 

de cada investigación.  

 
14Este planteamiento de relaciones de interdependencia entre variables es diferente al análisis de relaciones de 

dependencia, como el que se planteará en un apartado posterior, mediante análisis de varianza (ANOVA) de 

medidas repetidas. En análisis factorial todas las variables se consideran simultáneamente, mientras que en una 

ANOVA de medidas repetidas, una variable dependiente se explica en función de otras variables independientes (o 

predictores). 
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sujetos, se constata que este criterio se cumple de forma adecuada. Se ha 

llegado a especificar que el número mínimo de observaciones debería ser cinco 

veces mayor que el número de variables que se van a analizar, siendo el 

tamaño aceptable una ratio de diez a uno (Hair et al., 2007). En el presente 

estudio se realiza un análisis factorial aplicado a un conjunto de doce variables 

y sería deseable disponer de un tamaño muestral mínimo de 120 individuos. La 

muestra es superior y por tanto se procede a comprobar el siguiente supuesto 

estadístico, basado en lo que se conoce como multicolinealidad entre 

variables15.  

El supuesto de multicolinealidad es clave para este análisis puesto que 

representa el grado de interrelación entre variables. Este supuesto se valora 

mediante la observación de la matriz de correlaciones. Puesto que la gran 

mayoría de ellas se encuentran por encima del valor 0,30 se considera 

apropiado aplicar el análisis factorial. No obstante, con el fin de tener una 

prueba más concluyente, se realiza en este trabajo la prueba estadística del 

contraste de esfericidad de Bartlett.  

Asimismo se obtiene la medida KMO, propuesta por Kaiser, Meyer y Olkin, 

también llamada medida de adecuación muestral y medida de suficiencia de 

muestreo. Este indicador tiene un rango de variación entre 0 y 1, y se interpreta 

con las siguientes directrices: 0,8 o superior, sobresaliente; 0,70 o superior, 

regular; 0,60 o superior, mediocre, 0,50 o superior, despreciable (Hair et al., 

2007). 

                                                 
15 Este supuesto de multicolinealidad resulta crítico a la hora de valorar la pertinencia de la aplicación del análisis 

factorial. Otros supuestos como normalidad, homocedasticidad y linealidad también pueden afectar a las 

correlaciones entre variables, pero en menor medida. 
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La solución propuesta para este trabajo se obtiene mediante análisis factorial 

común y extracción de componentes mediante el método de máxima 

verosimilitud y rotación Varimax. En estudios que involucran a sujetos humanos 

(distintos de los que están relacionados con procesos industriales, entre otros) 

resulta adecuado utilizar un método de extracción de factores basado en la 

identificación de dimensiones latentes. En estos casos, se considera que se 

tiene poca información acerca de la varianza específica y de error y por tanto la 

extracción de factores debe basarse en la teoría (Lévy-Mangin y Varela, 2006).  

A la hora de determinar el número de factores que deben extraerse se emplea 

el criterio de la raíz latente, según el cual solo se consideran los factores que 

tienen autovalores mayores que 1. Este criterio se basa en que los factores con 

autovalores mayores que 1 explican la varianza al menos de una variable16. 

También se utiliza el criterio del contraste de caída o gráfico de sedimentación, 

según el cual deben conservarse los factores que indica este gráfico. El punto 

en que la curva suaviza su pendiente indica el máximo número de factores que 

se deben extraer.  

En la extracción de factores, el primer factor se considera el mejor resumen de 

las relaciones lineales que representa. Asimismo, el segundo factor se 

contempla como la segunda mejor combinación lineal de las variables que 

explica el mayor porcentaje de varianza residual, una vez se elimina el efecto 

del primer factor. Así, se obtiene una solución con dos factores, que 

                                                 
16 Los factores que tienen autovalores inferiores a 1 explican la varianza de menos de una variable y por tanto no son 

significativos. 
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posteriormente se modifica mediante rotación Varimax17. La rotación Varimax 

es un tipo de rotación ortogonal en el que los ejes se mantienen formando un 

ángulo de 90 grados y muestra la variabilidad de las cargas factoriales. Con 

esta rotación, la matriz de cargas factoriales rotada tiende a mostrar altas 

cargas cercanas a -1 o 1, y algunas cargas cercanas a 0 en cada columna de 

la matriz.  

Finalmente, se realiza un examen de la matriz de cargas factoriales con el fin 

de asignar una interpretación a cada uno de los factores extraídos como 

resultado del análisis.  

3.2.3.3 Análisis de la varianza (ANOVA) de medidas repetidas  

Con el fin de examinar la relación existente entre las variables del estudio 

(calificaciones de las destrezas lingüísticas y variable TOEFL global) se aplica 

la técnica multivariante de dependencia ANOVA de medidas repetidas. Para 

ello se consideran como factores explicativos el momento de medida (pre- y 

post-) y el grupo (C y E). Este análisis se utiliza para determinar si las 

diferencias en las medias de las variables dependientes varían 

significativamente en función del grupo de pertenencia y el momento de 

medida. Esta técnica es una extensión de la prueba t de Student comentada 

anteriormente, que permite comparar factores que varían entre-sujetos (grupo) 

e intra-sujetos (momento de medida). Es necesario realizar este tipo de análisis 

                                                 
17 El objetivo de esta técnica es rotar la matriz de cargas factoriales para redistribuir la varianza de los factores. De 

este modo se pretende lograr un patrón de factores más simple y más fácilmente interpretable, según el 

conocimiento teórico sobre el campo del estudio. 
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porque se toman medidas sobre las mismas personas en dos momentos de 

tiempo.  

Previamente a la ejecución del análisis, se comprueba el cumplimiento 

estadístico de esfericidad, que plantea que las varianzas entre pares de 

medidas tienen una varianza similar, independientemente de las medidas 

seleccionadas, es decir, indica que las varianzas de las diferencias entre cada 

par de medias de las medidas repetidas deben ser constantes y esto se 

comprueba mediante la prueba de esfericidad de Mauchly. En los casos en que 

no se cumple este supuesto es necesario realizar ciertas modificaciones en el 

cálculo del estadístico F, ajustando los grados de libertad, como son la 

transformación de Greenhouse-Geisser, Huynh-Feidt y la transformación límite-

inferior.  

Este análisis ofrece dos tipos de resultados, los estadísticos univariantes y los 

multivariantes. En el caso de los estadísticos univariantes se muestra el efecto 

de cada factor sobre cada una de las variables, mientras que los estadísticos 

multivariantes muestran el efecto de cada factor sobre el conjunto de todas las 

variables dependientes. En ambos casos dichos estadísticos determinan la 

existencia de diferencias estadísticamente significativas, pero no indican entre 

qué niveles se produce la diferencia. Sin embargo, sobre estas pruebas es 

posible examinar las medias marginales para cada uno de los niveles de los 

factores intra-sujetos de forma gráfica. Estas diferencias pueden examinarse 

con mayor detalle mediante la tabla de comparaciones por pares post-hoc, que 
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indica entre qué pares de niveles se está produciendo la diferencia 

estadísticamente significativa.  

3.2.3.4 Análisis de fiabilidad o consistencia interna del 

cuestionario 

Con el fin de comprobar si el instrumento utilizado, el cuestionario Likert, mide 

correctamente los constructos o dimensiones especificados según la teoría, se 

realiza un análisis de fiabilidad sobre el conjunto de las preguntas formuladas a 

los sujetos del grupo experimental18.  

Para llevar a cabo el análisis de fiabilidad se obtiene el coeficiente α de 

Cronbach de cada constructo, las correlaciones ítem-total y los estadísticos de 

la escala si se elimina cada uno de los ítems implicados19. El autor propone 

este coeficiente como una estimación de la proporción de varianza que se 

puede atribuir a los factores comunes a todos los ítems. Por ello, se considera 

un indicador de la homogeneidad entre ítems. Se debe señalar que el 

coeficiente parte del supuesto de unidimensionalidad y eso supone que se 

considera que todos los ítems se refieren al mismo dominio de conocimiento. 

De esta forma, el α de Cronbach constituye un indicador de la proporción de 

varianza compartida por todos los ítems de la escala, es decir, de la relación 

subyacente a todos ellos20.  

                                                 
18 Este análisis de fiabilidad es una condición necesaria, pero no suficiente, de validez (Nunnally, 1978). 

19 El coeficiente α de Cronbach indica en qué medida los ítems discriminan por el hecho de estar relacionados entre sí 

(Cronbach, 1951). 

20 El uso de este coeficiente se ha generalizado en los últimos años, pero muestra ciertas limitaciones como ha 

señalado el propio autor en alguna publicación posterior (Cronbach y Shavelson, 2004). La principal dificultad para 

su interpretación es que su valor depende del número de ítems de la escala.  
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Por este motivo se obtienen, además, medidas de correlación ítem-total, que 

representan la correlación de cada ítem con la suma de todos los demás, 

menos el ítem analizado. Se espera que estas correlaciones sean 

estadísticamente significativas, puesto que los ítems con mayores 

correlaciones son los que más tienen en común con el resto. De estos ítems 

cabe esperar que midan lo mismo que los demás.  

Los ítems con bajas correlaciones ítem-total tienen menos en común con el 

resto de ítems y, por tanto, podrían ser eliminados de la escala. Del mismo 

modo, los estadísticos de la escala cuando se elimina el ítem, muestran en qué 

medida aumenta o disminuye el coeficiente α de Cronbach cuando se elimina 

cada uno de esos ítems. Tendrán menor consistencia aquellos ítems cuya 

eliminación suponga una mejora del coeficiente y se podría pensar que estos 

ítems no miden lo mismo que los demás.  

3.2.3.5 Análisis de discrepancia entre jueces 

Se realiza un análisis de discrepancia entre jueces para observar en qué 

medida existe coincidencia en sus valoraciones y se basa en la consistencia 

interna de las medidas. Dicho análisis se basa en la comparación gráfica de las 

calificaciones en la prueba escrita cronometrada que mide la variable expresión 

escrita y la aplicación de análisis de la varianza (ANOVA) univariante.  

3.2.3.6 Software utilizado en los análisis cuantitativos  

En todos los análisis cuantitativos que se describen anteriormente se ha 

utilizado el software estadístico SPSS, Versión 20.0 para Windows, SPSS Inc.  
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3.2.4 Recursos en el análisis cualitativo 

El análisis cualitativo de este trabajo estudia la valoración sobre la propuesta 

metodológica de aprendizaje entre pares expresada por los sujetos del grupo E 

en la pregunta abierta del ítem 66 del cuestionario de aptitudes, como se ha 

mencionado en el apartado 3.2.2. Se utiliza un software especializado en 

análisis cualitativo de datos basado en la Teoría Fundamentada. Estudios 

como el de Valles y Baer (2005) revelan la importancia que ha adquirido la 

investigación cualitativa en España en conexión con otras corrientes sajonas 

como la de Glaser y Strauss (1967) o más adelante la de Charmaz (2006) de la 

Teoría Fundamentada o Grounded Theory.  

Esta corriente construye la teoría a partir de los datos obtenidos cuando se 

llega a una saturación de la información. Aunque al principio puede haber 

varias líneas de información abiertas a la vez, poco a poco se crean relaciones 

que van conformando los temas recurrentes (subcategorías) que nos darán 

posteriormente la clave de cuáles son los temas centrales (categorías) que 

aparecen. Una vez creado el mapa visual, obtenemos la teoría que se soporta 

con la información de los datos procesados. Para las Ciencias Sociales y 

Humanidades es importante el trazado organizado de la información que se 

obtiene en estudios de investigación para que no haya sesgos y para que las 

conclusiones se puedan refrendar no solo desde el punto de vista cuantitativo. 

En ocasiones resulta complicado extraer información sobre datos que se 

desprenden de aspectos cognitivos del sujeto que no aparecen a primera vista 

y son difíciles de procesar de forma cuantitativa (Ruiz Olabuenaga e Ispizua 
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Uribarri, 1989). La investigación cualitativa basada en la Teoría Fundamentada 

favorece este tipo de estudios. 

El programa utilizado está basado en la teoría de que todos los datos que se 

obtienen en los estudios de investigación están relacionados o asociados, de 

forma que entre ellos componen un entramado del que poder extraer 

conclusiones que apoyan argumentos, y que se convierten en los resultados 

que se quiere mostrar. A partir de documentos primarios de texto se extraen 

testimonios (comentarios) codificados. A la vez, se van confeccionando notas 

en una bitácora, que ayudan a crear ideas y líneas de argumentación. 

Posteriormente, los códigos contribuyen a organizar la información en familias, 

que están formadas por elementos que comparten cualidades y a partir de 

estas se muestran las redes, que presentan una organización visual de la 

información. Con todo esto y las notas de la bitácora se crean los documentos 

finales que contienen la información de los resultados y de los que se obtiene la 

teoría.  

El software utilizado es:  Atlas.Ti. The Knowledge Workbench. Software for 

qualitative data analysis, management and model building. Scientific Software 

Development GmbH, Berlin. Versión v6.2 

3.2.5 Recursos en los objetos de aprendizaje 

En este trabajo de investigación los sujetos del grupo experimental 

confeccionan en equipo los objetos de aprendizaje que comparten con los 

demás equipos del grupo. Los criterios para su elaboración como “unidad 
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mínima de aprendizaje, en formato digital, que puede ser reusada y 

secuenciada” como establece la Universitat Politècnica de València (2004) son: 

- formato digital 

- propósito pedagógico 

- contenido interactivo 

- indivisibles e independientes de otros objetos de aprendizaje 

-  reutilizables   

3.2.5.1 PoliformaT  

Para alojar los objetos de aprendizaje y que se compartan se utiliza la 

plataforma PoliformaT. Se trata de una herramienta de tele-formación y 

formación no presencial diseñada y mantenida por la UPV. Durante los últimos 

años su utilidad para el profesorado y los alumnos es indiscutible.  

En el caso del estudio que nos ocupa, PoliformaT sirve de plataforma para que 

los alumnos del grupo E publiquen sus trabajos y queden a disposición de 

todos los demás equipos. Estadísticamente, la plataforma ofrece al profesorado 

la posibilidad de gestionar el acceso a los recursos.  

De igual modo, se tiene acceso a los diferentes elementos publicados, se 

puede analizar e interpretar el número de accesos a los diferentes recursos 

publicados y qué usuarios los han realizado. Se observa una media de unos 

2000 eventos correspondientes a visitas a la plataforma por curso y una media 

de 200 accesos a los contenidos digitales por persona. La facilidad de acceso, 

únicamente para los alumnos matriculados, potencia su utilización en red 
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desde cualquier lugar y lo convierte en una herramienta más que favorece el 

aprendizaje autónomo. 

3.2.5.2 Tablas para evaluación de proceso y producto 

Se trata de unas parrillas de evaluación en las que los sujetos del grupo E 

tienen en cuenta una serie de criterios establecidos con los que valoran la 

ejecución de las tareas por parte de sus compañeros así como el producto final 

(objeto de aprendizaje) a través de una escala de niveles. Una de las 

limitaciones de este trabajo podría ser no haber utilizado una rúbrica analítica o 

matriz de valoración en la que los niveles de ejecución estén definidos con 

mayor precisión. Para una futura investigación se propone la confección de las 

rúbricas analíticas adecuadas para cada acto de evaluación.  

En la evaluación del proceso intervienen dos modalidades: la evaluación 

intragrupo y la autoevaluación. Los miembros de cada equipo del grupo 

experimental evalúan al resto de sus pares y a ellos mismos de forma anónima 

y por escrito. Es la forma en la que se mide la participación en el trabajo en 

equipo.  

Respecto a la evaluación del producto intervienen otras dos modalidades: la 

evaluación por profesor (el docente) y evaluación entre pares de los otros 

equipos del grupo experimental al equipo que presenta sus objetos de 

aprendizaje. 

Los materiales utilizados para la evaluación del proceso (participación y 

ejecución de tareas) y del producto (objetos de aprendizaje) se pueden 
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consultar en el anexo 8 de este trabajo, Tablas para la evaluación de proceso y 

producto.  

 

3.3 Método 

Se ha trabajado con dos grupos diferentes. El grupo control (C) ha seguido una 

metodología convencional y el grupo experimental (E) ha seguido la 

metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad. 

Con la aplicación de estas dos metodologías diferentes se pretende observar el 

grado de mejora post-tratamiento en cada grupo y comparar entre los 

resultados de los dos grupos. 

Se ha intentado considerar para las dos poblaciones (C y E) condiciones de 

trabajo similares, un instrumento de medida pre- y post-tratamiento idéntico, 

mismo momento del curso académico. Respecto a la muestra, se ha tratado 

que sea lo más aleatoria posible para sujetos de un perfil similar académico, de 

curso, edad y nivel de conocimiento previo de lengua inglesa.  

El diagrama que se presenta a continuación describe el procedimiento seguido 

en este trabajo de investigación. 
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Diagrama del procedimiento seguido en e l t rabajo de invest igac ión.  
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El estudio se lleva a cabo durante las 14 semanas de duración del 

cuatrimestre. La población C sigue la secuenciación y pautas reflejadas en la 

Guía Docente21 de la asignatura, la metodología convencional. La población E 

tiene el siguiente plan de trabajo y secuencia temporal: 

Semana 1 Presentación de la asignatura y de la propuesta metodológica 

Semana 2 Prueba TOEFL pre-tratamiento + prueba escrita 

Semana 3 Formación de equipos y sesión orientativa 

Semana 4 Actuación Equipo 1 

Semana 5 Actuación Equipo 2 

Semana 6 Actuación Equipo 3 

Semana 7 Actuación Equipo 4 

Semana 8 Test_I (control sobre los objetos de aprendizaje de contenido 

linguístico) 

Semana 9 Actuación Equipo 5 

Semana 10 Actuación Equipo 6 

Semana 11 Actuación Equipo 7 

Semana 12 Actuación Equipo 8 

                                                 
21 Ver Anexo 1, Guía Docente de la asignatura 3418 Idioma 1Nivel B 
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Semana 13 Test_II (control sobre los objetos de aprendizaje de contenido 

linguístico) 

Semana 14 Prueba TOEFL post-tratamiento + prueba escrita + cuestionario 

de aptitudes y percepción.  

Semana 1: Se presenta la asignatura a todos los sujetos del estudio y se 

informa de los dos enfoques metodológicos. Los sujetos eligen libremente la 

metodología que van a seguir y se unen al grupo que han elegido. El hecho de 

que sean los sujetos quienes elijan el grupo, en lugar de ser al azar, podría 

cuestionar si esto sería una variable independiente contaminante en el 

resultado, si se considera que quizá haya una mayor predisposición de 

participación del sujeto que escoge la metodología experimental.  

Semana 2: Se realizan las pruebas pre-tratamiento. La primera de ellas es la 

prueba TOEFL, con las tres secciones correspondientes a las variables objeto 

de estudio gramática, comprensión oral, comprensión lectora. En la misma 

sesión, al finalizar la prueba TOEFL se realiza otra prueba escrita, que califican 

dos jueces correctores externos para una mayor validez y fiabilidad sobre la 

variable expresión escrita. Los criterios de corrección para la prueba de 

expresión escrita son los que han sido validados por el equipo IEMA en 

investigaciones previas. La prueba escrita es de tiempo controlado y dura 30 

minutos. El tiempo para realizar cada destreza está establecido y es limitado, 

con una duración total de las dos pruebas de 1 hora 50 minutos, con un 

descanso entre la prueba TOEFL y la prueba escrita de 10 minutos. 
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Semana 3: Una vez obtenidos los datos de la prueba TOEFL pre-tratamiento, 

los sujetos del grupo C siguen la metodología convencional, reflejada en la 

Guía Docente de la asignatura y los sujetos del grupo E se distribuyen en 

diferentes equipos de trabajo y en esta sesión mantienen su primera reunión. 

La distribución de los sujetos del grupo E en equipos se hace seleccionando a 

alumnos con diferente nivel de conocimiento de la lengua inglesa según la 

puntuación obtenida en la prueba TOEFL. Se trata de incluir a alumnos de nivel 

alto y medio junto con los que tienen mayor dificultad. Es razonable pensar si 

no deberían ser los alumnos quienes decidieran con quién trabajar, o incluso 

hacerse de forma aleatoria, pero en este caso se considera que es más 

beneficioso para ellos poder compartir sus capacidades y aprender a trabajar 

en equipo, con recursos individuales distintos. La puntuación obtenida en la 

prueba escrita pre-tratamiento no se toma en cuenta para la formación de los 

equipos, porque se considera que la información que se obtiene de la prueba 

TOEFL es suficiente para ese fin.  

A todos los equipos del grupo E se les facilitan unas directrices básicas, que 

pueden consultarse en el anexo 2 de este trabajo, para poder confeccionar lo 

que posteriormente será su producto, dos objetos de aprendizaje. Uno de los 

objetos de aprendizaje es una unidad lingüística desarrollada de entre las 

propuestas ofertadas por la profesora en la documentación distribuida, cuyo 

conjunto ofrecerá una selección de los contenidos más relevantes conducentes 

al nivel de B2 del MCERL. El segundo objeto de aprendizaje es una unidad de 

ingeniería civil, también de entre los temas propuestos en la documentación 
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distribuida, cuyo conjunto al final del estudio formará un dossier de contenidos 

básicos de la lengua de especialidad sobre los que los alumnos trabajan el 

debate, la reflexión y se consolida el léxico de especialidad.  

El primer objeto de aprendizaje incluye una selección de ejercicios relacionados 

con la unidad lingüística elegida y presentada por los miembros de cada equipo 

a sus compañeros. Ellos mismos los entregarán al finalizar su intervención al 

resto de sujetos en el aula para su realización. Cada equipo que interviene 

corrige en esa sesión los ejercicios correspondientes de todos los demás 

alumnos, ya que ellos son los que han preparado ese tema y lo conocen bien.  

El segundo objeto de aprendizaje incluye un documento escrito que resume el 

tema de ingeniería civil que el equipo ha presentado oralmente, con un listado 

de las fuentes bibliográficas y recursos consultados y utilizados. Se pretende 

potenciar la escritura académica y el conjunto de todos los documentos forma 

una mini-revista con artículos sobre temas de ingeniería que todos los alumnos 

comparten. 

Se dedica solo una sesión para informar sobre la metodología experimental y 

de qué forma interviene la profesora. Los sujetos del grupo E, además, dan su 

autorización firmada e individual para que se puedan mostrar sus trabajos en 

PoliformaT. De esa forma, el conjunto de los trabajos de cada equipo conforma 

el material de aprendizaje del curso que comparten con todos los demás 

equipos. Sobre todo ese trabajo, todos los equipos tienen la responsabilidad de 

una parte de la evaluación. El listado de temas es lo suficientemente amplio 

como para que algún equipo pueda trabajar en dos temas de interés, si así lo 
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desean. También se permite trabajar sobre otros temas de ingeniería civil, no 

incluidos en el listado propuesto. En la primera toma de contacto, se eligen 

todos los temas tanto lingüísticos como textuales para evitar solapamientos. 

Semanas 4-7 y 9-12: La asignatura tiene carácter cuatrimestral y tiene fijada la 

docencia en una sesión semanal de tres horas de duración. En el grupo E los 

sujetos son los protagonistas de las sesiones de aula. Cada equipo imparte las 

unidades, entregan ejercicios y los corrigen. La profesora se convierte en una 

mera observadora, facilitadora y evaluadora en la sesión de aula. Su trabajo es 

previo e intenso antes de cada sesión semanal de aula.  

La distribución temporal y de contenidos de una sesión de aula del grupo E es 

la siguiente: 

45 minutos presentación de la unidad de ingeniería civil 

10 minutos  descanso 

45 minutos presentación de la unidad de lengua inglesa 

20 minutos  realización y corrección de ejercicios de lengua inglesa 

propuestos por el equipo que dirige la sesión  

10 minutos  descanso 

30 minutos realización de ejercicios individuales propuestos por la profesora 

de lengua inglesa y de una breve prueba escrita individual, tipo 

one minute task sobre el tema de ingeniería civil presentado en 

esa sesión 
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20 minutos evaluación 

 evaluación del proceso (intragrupo) y autoevaluación del 

proceso: los miembros del equipo que dirige la sesión 

evalúan la participación y el trabajo del resto de sus 

miembros de forma anónima y por escrito. También 

evalúan su propia participación individual y la razonan.   

 evaluación del producto (por la profesora): la profesora 

evalúa los objetos de aprendizaje presentados en la sesión 

por el equipo que la dirige. 

 evaluación del producto entre pares: los demás equipos 

evalúan los objetos de aprendizaje presentados por el 

equipo que dirige la sesión.  

- Todos los componentes de cada equipo actúan en las dos unidades 

(lingüística y de texto) que se presentan en cada sesión. Las dos 

unidades se han de elaborar en equipo, procurando un reparto justo y 

equilibrado de las tareas que se realicen. 

- El equipo que interviene en cada sesión, junto con todos los demás 

alumnos, realiza también una serie de ejercicios de lengua inglesa 

propuestos por la profesora, distintos de los preparados por ellos para 

sus compañeros. De este modo, la profesora obtiene una realimentación 

inmediata del trabajo que ha preparado cada equipo que dirige la sesión. 

- El equipo que interviene en la sesión de aula no realiza la prueba escrita 

individual (one minute task) sobre el tema de ingeniería civil ya que ellos 
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ya han preparado un texto formal sobre el tema, que muestran a los 

demás equipos en la plataforma PoliformaT.  

- La profesora, en las sesiones de revisión y seminario, asigna una 

calificación a la participación individual. 

- La evaluación del proceso y del producto se hace en el aula, al finalizar 

la sesión, para conseguir una mayor realimentación ya que toda la 

información que se debe valorar es reciente. 

- Se entiende como proceso todo lo relacionado con el trabajo en equipo y 

sobre esto se incide especialmente, ya que son ellos mismos quienes 

valoran su propio trabajo de equipo y cómo se ha desarrollado la 

participación. Ellos son también los responsables de su propia 

evaluación. La puntuación es de entre 0 y 2 puntos y se hace de forma 

anónima e individual. Asignan una puntuación a sus compañeros y una 

puntuación razonada a ellos mismos. 

- Se entiende como producto el trabajo que se presenta en las sesiones 

de aula y que es evaluado por la profesora (hasta 1 punto) y coevaluado 

por los sujetos de otros equipos, evaluación entre pares, (hasta 1 punto). 

- La profesora evalúa las tareas complementarias individuales, que se 

recogen en cada una de las sesiones de aula. 

Semanas 8 y 13: En estas semanas se realiza una prueba individual breve 

sobre los objetos de aprendizaje de contenido lingüístico que se han 

presentado en las diferentes sesiones previas de aula.  
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Semana 14: Realización de la prueba TOEFL y de la prueba escrita post-

tratamiento. Estas pruebas son idénticas a las de la semana 2.  

Los datos que se obtienen en las pruebas pre- y post-tratamiento en los grupos 

C y E sirven para comprobar el nivel de mejora o cambios respecto a la primera 

prueba de cada sujeto. Una vez obtenidos los resultados y para valorar el 

efecto de la metodología propuesta y la mejora en las variables objeto del 

estudio, se han realizado los siguientes análisis cuantitativos: 

- Comparación de medias resultantes en pre- y post-tratamiento de 

población experimental 

- Comparación de medias post-tratamiento en población control y 

experimental 

- Comparación entre media post-tratamiento con instrumento de medida 

(prueba TOEFL) y media de la calificación final de la asignatura 3418 

Idioma 1 Nivel B para las dos poblaciones (C y E) 

- Análisis de interacción entre momento de medida (pre- y post-

tratamiento) y pertenencia a grupo (C y E) sobre las variables en 

conjunto y por separado 

- Análisis de dimensionalidad de las variables objeto del estudio  

- Análisis de consistencia interna del cuestionario Likert sobre aptitudes y 

percepción 

- Análisis de discrepancia entre jueces 

Asimismo, se ha llevado a cabo un análisis cualitativo al finalizar las pruebas 

post-tratamiento. Se ha utilizado la pregunta abierta del cuestionario Likert, en 
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la que los sujetos del grupo E hacen una valoración de la metodología del 

aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad22. 

Finalmente, se analizan los resultados obtenidos de los grupos C y E en las 

pruebas pre- y post-tratamiento y se obtienen las conclusiones pertinentes que 

tratan de verificar las hipótesis planteadas al principio de este trabajo. 

                                                 
22 ver Anexo 9, Valoración de los alumnos sobre la metodología experimental (respuesta a la pregunta abierta del 

cuestionario 
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4. Análisis de resultados 

 

En esta sección se presentan los resultados del tratamiento cuantitativo y 

cualitativo de los datos obtenidos de la población control y experimental. A 

través de este análisis se pretende probar las hipótesis planteadas, todas ellas 

relacionadas con la efectividad de la metodología del aprendizaje entre pares 

de la lengua inglesa de especialidad. Para ello se analizan las variables 

gramática, comprensión oral, comprensión lectora, expresión escrita (Juez 1 y 

Juez 2) y TOEFL global.  

En la primera parte de esta sección se recogen los análisis cuantitativos y los 

resultados obtenidos a través de diferentes pruebas realizadas tanto intra-

sujetos como inter-grupales de la población Control y Experimental. En la 

segunda parte se muestran los resultados del análisis cualitativo de datos 

obtenidos de las respuestas de los sujetos experimentales a la pregunta abierta 

del cuestionario dirigido al grupo experimental.  
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4.1 Análisis Cuantitativos 

En este apartado se presentan los resultados de los diferentes análisis 

cuantitativos realizados. La población que conforma la muestra (N = 324) en la 

presente investigación son en su totalidad alumnos de la ETSI Caminos, 

Canales y Puertos, de la Universitat Politècnica de València.  

Una limitación de este trabajo de investigación es que la selección de la 

muestra no ha sido totalmente aleatoria, aunque todos los sujetos que 

participan son los matriculados en la asignatura. Se trata, por tanto, de un 

estudio poblacional. Por esta razón, se propone la denominación de 

investigación cuasi experimental y podría tomarse como un posible referente 

para espacios académicos y situaciones de aprendizaje similares así como 

estudios de investigación con unas características parecidas. La muestra de 

este estudio, que coincide con toda la población de alumnos matriculados, es la 

única muestra posible.  

4.1.1 Descripción de la muestra   

Los 324 sujetos de la muestra (N) están distribuidos en cuatro grupos 

diferentes. Del total de la muestra, 189 sujetos forman la población del grupo 

control (C) y 135 sujetos forman la población del grupo experimental (E).   

Si se observa la distribución de la muestra en la tabla 1, la frecuencia 89 en los 

grupos C1 y E1, supone el  27,5% de la muestra. La frecuencia 81 en los 

grupos C2 y E2 supone el 25% de la muestra. La frecuencia 73 en los grupos 
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C3 y E3 supone el 22,5% de la muestra  y, finalmente,  la frecuencia 81 en los 

grupos C4 y E4 supone el 25% de la muestra.  

  Frecuencia Porcentaje  N 

Sujetos 

por  

Grupos 

C1 y E1 89 27,50% 

C2 y E2 81 25,00% 

C3 y E3 73 22,50% 

C4 y E4 81 25,00% 

Total 324 100,00% 

 

Tabla 1. Distribución porcentual de los grupos de población. 

 

A continuación, en la tabla 2, se presenta la distribución de la población total en 

el grupo control y grupo experimental. El total de sujetos control es 189, con un 

porcentaje del 58,3% de N y los sujetos experimentales son 135, con un 

porcentaje del 41,7% de N.  

 
Frecuencia Porcentaje C y E 

 
 

Sujetos  
 

por  
 

grupo 
 

Control 
 
 

189 58,3% 

Experimental 
 
 

135 41,7% 

Total 324 100,0% 

 

Tabla 2. Distribución de la muestra en los grupos control y experimental.  
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Esta distribución también puede verse de forma gráfica en la figura 1. 

 

 

Figura 1. Representación porcentual de la muestra de los grupos control y experimental. 

 

Asimismo, la distribución de la muestra en los diferentes grupos control y 

experimental se presenta en la tabla 3. 

   

  

  

Grupo 

Total 

Control Experimental 

 

Sub-
muestra 

C1 y E1 55 34 89 

C2 y E2 40 41 81 

C3 y E3 45 28 73 

C4 y E4 49 32 81 

Total 189 135 324 

 

Tabla 3. Distribución de la muestra entre los distintos grupos control y experimental. 
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Figura 2. Gráfico de distribución de los sujetos en los diferentes grupos control y experimental. 

 

En la figura número 2 se observa que al grupo control 1 pertenecen 55 sujetos 

mientras que el grupo experimental 1 contiene 34 sujetos. En conjunto esta 

submuestra está formada por un total de 89 sujetos. El grupo control 2 contiene 

40 sujetos y el grupo experimental 2 otros 41 sujetos, que en total supone una 

submuestra de 81 sujetos. En el grupo control 3 se encuentran 45 sujetos, 

mientras que en el grupo experimental 3 solo hay 28 sujetos, que supone una 

submuestra de 73 sujetos. Finalmente, el grupo control 4 posee 49 sujetos y el 

grupo experimental 4 está formado por 32 sujetos, que supone una submuestra 

de 81 sujetos. 
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4.1.2 Resultados pre- y post-tratamiento de las 

variables dependientes de la población experimental  

En este apartado se analiza la relación entre las calificaciones obtenidas por 

los alumnos que forman parte de la población experimental en las pruebas pre-

tratamiento y post-tratamiento. Los dos instrumentos que se han utilizado son 

la prueba TOEFL y una prueba escrita en la que intervienen como correctores 

dos jueces externos para tratar de lograr una mayor fiabilidad en las 

calificaciones. Las variables dependientes que se analizan son: gramática, 

comprensión oral, comprensión lectora, expresión escrita_Juez 1, expresión 

escrita_Juez 2 y TOEFL global.  

Para realizar este análisis comparativo se ha estimado conveniente utilizar la 

prueba t de Student de comparación de medias para muestras relacionadas (o 

pareadas). La elección de este procedimiento se debe a que se han tomado 

dos medidas sobre el mismo sujeto en dos momentos de tiempo distintos (pre-

tratamiento y post-tratamiento).  

Una vez realizado el análisis, se observa en la figura 3 que las calificaciones 

obtenidas en las pruebas post-tratamiento son superiores a las calificaciones 

resultantes en las pruebas pre-tratamiento para todas las variables: gramática, 

comprensión oral, comprensión lectora, expresión escrita_Juez 1, expresión 

escrita_Juez 2 y TOEFL global.  
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Figura 3. Representación de las medias de las calificaciones obtenidas en las distintas 

variables en las pruebas pre- y post-tratamiento en la población experimental.   

 

En la tabla 4 se presentan los valores que muestran que las diferencias entre el 

pre- y el post-tratamiento son estadísticamente significativas en todas las 

variables, como indica el valor de significancia bilateral (p-valor) del contraste 

de hipótesis de la prueba t de Student (Sig. < 0,05). Esto significa que el p-valor 

obtenido ha de ser menor o igual que 0,05 y el intervalo de confianza para la 

diferencia de medias al 95% no contiene el valor 0 en ningún caso. 
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Dif. de 

Medias 

Desviación 

típ. 

Error 

típ. de 

la 

media 

95% IC Dif. 

Medias 

Inferior 

95% IC 

Dif. 

Medias 

Superior 

t gl 

Sig. 

(bilateral 

p valor) 

Gramática 
Pre 

-0,36 0,87 0,06 -0,49 -0,24 -5,88 197 0,00 
Post 

Comprensión oral 
Pre 

-0,65 1,20 0,09 -0,82 -0,48 -7,60 197 0,00 
Post 

Comprensión 

lectora 

Pre 
-0,18 1,06 0,08 -0,33 -0,03 -2,36 197 0,02 

Post 

E. esc._Juez 1 
Pre 

-0,60 1,84 0,13 -0,86 -0,34 -4,49 189 0,00 
Post 

E. esc._Juez 2 
Pre 

-0,69 1,94 0,14 -0,97 -0,41 -4,88 189 0,00 
Post 

TOEFL global 
Pre 

-0,39 0,62 0,04 -0,48 -0,31 -8,91 197 0,00 
Post 

 

Tabla 4. Contraste de hipótesis para la comparación de medias obtenidas pre- y post-

tratamiento en todas las variables. 

 

En la variable gramática la media entre el pre- y el post-tratamiento, es -0,36 

con un p-valor de 0,00, lo que significa que la diferencia es altamente 

significativa. En la variable comprensión oral la media es de -0,65, y con un p-

valor de 0,00, lo que implica también una diferencia altamente significativa. Se 

puede decir igualmente que es altamente significativa en las medias de las 

variables expresión escrita_Juez 1 (-0,60), y en la de expresión escrita_Juez 2 

(-0,69) así como también en la media de la variable TOEFL global (-0,39), cuyo 

p-valor en todos los casos es 0,00. La única variable de la que se puede decir 

que tiene una diferencia moderamente significativa es la de comprensión 

lectora, cuya media pre- y post-tratamiento es de -0,18 con un p-valor de 0,02. 
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Para poder cuantificar estas diferencias de las medias en términos de magnitud 

e importancia y poder obtener conclusiones al respecto, se han extraído los 

coeficientes de correlación de Pearson entre los resultados pre- y post-

tratamiento y se ha calculado el tamaño del efecto según la d de Cohen. Se 

puede observar en la tabla 5. 

    Media N 
Desviación 

típ. 

Coeficiente 

de 

correlación 

Tamaño del 

efecto 

(Cohen's d) 

Gramática 
Pre 3,75 198 1,14 

0,73 0,30 
Post 4,12 198 1,23 

Comprensión oral 
Pre 4,27 198 1,34 

0,66 0,43 
Post 4,91 198 1,52 

Comprensión lectora 
Pre 5,26 198 1,50 

0,74 0,12 
Post 5,44 198 1,44 

E. esc._Juez 1 
Pre 5,22 190 2,30 

0,66 0,28 
Post 5,82 190 2,14 

E. esc._Juez 2 
Pre 4,81 190 1,99 

0,53 0,34 
Post 5,50 190 2,02 

TOEFL global 
Pre 4,42 198 1,08 

0,84 0,36 
Post 4,82 198 1,10 

 

Tabla 5. Tamaño del efecto según la d de Cohen.  

 

Tras el análisis llevado a cabo, se observa que el coeficiente de correlación 

resultante está cercano a 1 en todas las variables. El coeficiente de mayor nivel 

es el que corresponde a la variable TOEFL global, con un 0,84; la variable 

comprensión lectora presenta un coeficiente de 0,74 y en la variable gramática 

este es de 0,73. Las variables comprensión oral y expresión escrita_Juez 1 

presentan un coeficiente similar, de 0,66 en ambos casos y, finalmente, la 

variable expresión escrita_Juez 2 presenta un coeficiente 0,53. Estos niveles 
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de correlación indican que existe una relación fuerte entre las calificaciones que 

obtiene cada alumno en la prueba pre-tratamiento y la prueba post-tratamiento. 

Es decir, los alumnos que obtienen buenas calificaciones en pre-tratamiento, 

tienden a sacar también buenas calificaciones en el post-tratamiento y 

viceversa.  

Las diferencias observadas entre el pre- y post-tratamiento tienen un tamaño 

moderado en los casos en que la d supera el valor 0,20, como ocurre en las 

variables gramática; comprensión oral; expresión escrita_Juez 2 y TOEFL 

global. Por otro lado, se estima un tamaño de efecto pequeño cuando no 

supera el valor 0,20, como es el caso de la variable comprensión lectora, tal y 

como muestra la tabla 5.  

Para realizar este cálculo, se ha tomado la desviación del post-tratamiento 

cuando se trata de la diferencia entre las medias de un pre-test y un post-test 

para calcular la desviación típica combinada.  

4.1.3 Resultados post-tratamiento en la población 

control y experimental  

En este estudio interesa comprobar cuál es el efecto de la nueva metodología 

propuesta (aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad, 

basada en trabajo en equipo y evaluación compartida) en la población 

experimental.  

Tras los análisis efectuados se considera necesario realizar un análisis inter-

grupal para comparar los resultados entre los sujetos del grupo C y los del 
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grupo E. Se utiliza la prueba t de Student para muestras independientes, ya 

que los sujetos control y experimental son sujetos distintos en esta ocasión. 

Para poder evaluar el efecto de la metodología que se ha aplicado en el grupo 

experimental se han tenido en cuenta las diferencias de las medias únicamente 

en las pruebas post-tratamiento.  

En la tabla 6 se observa que el grupo experimental obtiene calificaciones más 

bajas que el grupo control en gramática, comprensión oral, expresión 

escrita_juez 2 y TOEFL global. En las medias restantes es el grupo 

experimental quien supera las calificaciones del grupo control en las variables 

comprensión lectora y expresión escrita_juez 1. 

  Grupo Media N Desviación típ. 

Gramática 

Control 4,19 76 1,39 

Experimental 4,08 133 1,17 

Comprensión oral 

Control 5,07 76 1,75 

Experimental 4,83 133 1,45 

Comprensión lectora 

Control 5,25 76 1,63 

Experimental 5,48 133 1,30 

E. escrita_Juez 1 

Control 5,60 75 2,36 

Experimental 5,83 133 2,07 

E. escrita_Juez 2 

Control 5,43 75 2,20 

Experimental 5,42 133 1,93 

TOEFL global 

Control 4,83 76 1,32 

Experimental 4,79 133 0,98 

 

Tabla 6. Comparación inter-grupal (C y E) de medias en la prueba post-tratamiento. 
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En la tabla se aprecia que en la variable gramática el grupo experimental 

obtiene una media de 4,08 frente a un 4,19 obtenido por el grupo control. 

Asimismo, el grupo experimental obtiene una media inferior en la variable 

comprensión oral, de 4,83, mientras que el grupo control le supera hasta el 

5,07. En la variable expresión escrita-Juez 2 se observa una diferencia, aunque 

moderada respecto a las anteriores, con un 5,42 frente al 5,43 obtenido por el 

grupo control.  

Se vuelve a observar una media inferior en el grupo experimental en la variable 

TOEFL global de 4,79, superada por el grupo control con un 4,83. El grupo 

experimental solo supera las medias al grupo control en dos variables: 

comprensión lectora con un 5,48 frente al 5,25 del grupo control y expresión 

escrita_Juez 1, con un 5,83 frente a un 5,60 en el grupo control.  

En la figura 4, a continuación, se muestra el contraste entre las medias 

obtenidas por la población C y la población E. Dichas medias muestran la 

diferencia de resultados teniendo en cuenta únicamente la prueba post-

tratamiento. Sin embargo, no resultan ser significativas para ninguna de las 

variables, lo que lleva a la conclusión de que las diferencias en los resultados 

obtenidos post-tratamiento entre los grupos control y experimental no son 

significativas.  
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Figura 4. Gráfico de medias entre grupos control y experimental de la prueba post-tratamiento. 

 

Este resultado podría llevar a considerar la posibilidad de que el tratamiento 

aplicado a la población experimental sobre la metodología de aprendizaje entre 

pares de la lengua inglesa de especialidad, basada en trabajo en equipo y 

evaluación compartida, no ha generado el efecto esperado. 

Se ha comprobado previamente el supuesto de homocedasticidad, sobre la 

igualdad de varianzas de las poblaciones del grupo de control y del grupo 

experimental, mediante la prueba de Levene, como se muestra en la tabla 7. 

Sin embargo, este supuesto solo se ha cumplido para las variables gramática, 

con un valor 0,094; comprensión oral con un valor 0,139 y comprensión lectora 

con un valor 0,122, en las que se cumple Sig. > 0,05. Esto indica que la 

dispersión de las calificaciones en estas variables es similar en el grupo C y E. 
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A partir de estos resultados previos, se ha seleccionado el estadístico t de 

Student más apropiado, para confirmar que las diferencias observadas entre 

las calificaciones promedio entre las poblaciones C y E no son significativas.  

La tabla 7 muestra los resultados que se obtienen tras el análisis de contraste 

entre la población control y experimental sobre la prueba post-tratamiento. 

Todas las variables reflejan un p-valor superior al 0,05, lo que muestra que la 

diferencia post-tratamiento no es significativa entre los dos grupos de 

población. 

    

Prueba de Levene para 
la igualdad de 

varianzas 
Diferencia 
de medias 

t gl 
Sig. 

(bilateral) 

95% IC 
Dif. 

Medias 
Inferior 

95% IC 
Dif. 

Medias 
Superior   Grupo F Sig. 

Gramática 
Control 

2,828 ,094 ,112 ,621 207 ,535 -,244 ,469 
Exp. 

Comp. oral 
Control 

2,210 ,139 ,245 1,090 207 ,277 -,198 ,689 
Exp. 

Comp. 
lectora 

Control 
2,413 ,122 -,224 -1,094 207 ,275 -,629 ,180 

Exp. 

E. esc._J1 
Control 

4,024 ,046 -,231 -,709 137 ,479 -,876 ,414 
Exp. 

E. esc._J2 
Control 

3,947 ,048 ,011 ,035 137 ,972 -,591 ,612 
Exp. 

TOEFL 
global 

Control 
7,774 ,006 ,041 ,236 123 ,814 -,304 ,386 

Exp. 

 

Tabla 7. Contraste de hipótesis para la comparación de medias post-tratamiento entre 

población control y experimental en todas las variables.  

 

El p-valor en la variable gramática es de 0,535, la variable comprensión oral 

presenta un p-valor de 0,277. En el caso de la variable comprensión lectora 

supone un p-valor del 0,275; la variable expresión escrita_Juez 1 muestra que 
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su p-valor es 0,479; la variable expresión escrita_Juez 2 tiene un p-valor de 

0,972 y finalmente la variable TOEFL global muestra un p-valor de 0,814. 

Puesto que se asume que las diferencias entre los resultados del grupo de 

control y experimental no son significativas, ya que en todas las variables es 

superior al 0,05, no se calcula el tamaño del efecto. La decisión se toma ya que 

parece poco necesario cuantificar una diferencia que a priori ha resultado no 

ser significativa. 

4.1.4 Puntuaciones obtenidas en la prueba TOEFL y la 

calificación final de la asignatura por poblaciones  

La calificación final de la asignatura y la puntuación global obtenida con la 

prueba TOEFL se han establecido como indicadores del desempeño del 

alumno, considerando la calificación TOEFL una medida de validez probada.  

Se decide utilizar la prueba t de Student para comprobar si existen diferencias 

significativas entre los grupos control y experimental para la calificación global 

de la prueba TOEFL. Tras el análisis, se observa que sí las hay para la 

calificación final obtenida en la asignatura. Los alumnos del grupo experimental 

obtienen resultados significativamente superiores a los del grupo control en la 

calificación final obtenida en la asignatura. Por el contrario, los alumnos del 

grupo control llegan a superar a los alumnos del grupo experimental en la 

calificación global de la prueba TOEFL, aunque esta diferencia no resulte 

significativa. Se ha calculado el estadístico t de Student considerando que no 

se cumple el supuesto de homocedasticidad (para igualdad de varianza), tal y 
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como muestra la prueba de Levene para ambas metodologías: aprendizaje 

entre pares de la lengua inglesa de especialidad frente a la metodología 

convencional.  

La tabla 8 muestra el contraste entre la calificación global de la prueba TOEFL 

y la calificación final de la asignatura en ambas poblaciones. Se observa que el 

p-valor de la calificación global de la prueba TOEFL es de 0,814, indicando así 

que la diferencia no es significativa entre ambas poblaciones. Por el contrario, 

el p-valor de la calificación final de la asignatura representa el 0,000, lo que 

indica que la diferencia entre la población control y la población experimental es 

altamente significativa respecto a ese elemento. 

 

  

Prueba de Levene para 

la igualdad de varianzas 
Diferencia 

de 

medias 

t gl 
Sig. 

(bilateral) 

95% 

IC Dif. 

Medias 

Inferior 

95% IC 

Dif. 

Medias 

Superior   Grupo F 

Sig. 

p-valor 

TOEFL 

global 

Control 

7,774 ,006 ,041 ,236 123 ,814 -,304 ,386 

Experimental 

Nota 

asignatura 

Control 

49,548 ,000 -2,120 -8,409 215 ,000 -2,617 -1,623 

Experimental 

 

Tabla 8. Contraste de hipótesis para la comparación de medias de puntuación TOEFL global y 

calificación final de asignatura en grupo control y experimental. 
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En la figura 5, a continuación, se aprecia la representación gráfica de las 

diferencias entre la población control y la población experimental de la media 

de las puntuaciones obtenidas en la calificación global de la prueba TOEFL y la 

media de la calificación final de la asignatura. Sorprende la línea claramente 

ascendente en el grupo experimental frente a la del grupo control en la 

calificación final de la asignatura, ante una pequeña diferencia en la calificación 

global obtenida por ambos grupos en la prueba TOEFL.  

 

Figura 5. Gráfico de interacción para la comparación de la media de la puntuación global de la 

prueba TOEFL y la media de la calificación final de la asignatura en la población control y  

experimental. 

 

Para analizar en el post-tratamiento la relación entre las calificaciones finales 

de la asignatura al aplicar los dos tipos de metodología, así como el resto de 

variables (gramática, comprensión oral, comprensión lectora, expresión 
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escrita_Juez 1, expresión escrita_Juez 2 y TOEFL global, se muestran las 

matrices de correlaciones de Pearson para ambos grupos. 

En primer lugar presentamos la tabla 9, con la matriz de correlaciones para el 

grupo control que muestra las relaciones entre las calificaciones obtenidas en 

cada variable. Destaca, por ejemplo, la fuerte asociación observada entre las 

calificaciones en gramática y comprensión oral (r = 0,844), gramática y TOEFL 

global (r = 0,866),  comprensión oral y TOEFL global (r = 0,907) y comprensión 

lectora y TOEFL global (r = 0,721). Parece obvio que los alumnos del grupo 

control que obtienen una alta calificación en TOEFL global, también tienen alta 

calificación en gramática, comprensión oral y comprensión lectora.  

Se observa asimismo una correlación moderada entre la calificación en TOEFL 

global y la calificación final en la asignatura (r = 0,532), indicando que aquellos 

alumnos que obtienen altas calificaciones en TOEFL global, muestran mayor 

tendencia a obtener altas calificaciones en la asignatura.  

GRUPO CONTROL Gramática 
Comprensión 

oral 
Comprensión 

lectora 
E. escrita 

Juez 1 
E. escrita 

Juez 2 
TOEFL 
global 

Nota 
asignatura 

Gramática 1 ,844 ,358 ,630 ,617 ,866 ,478 

Comprensión oral ,844 1 ,417 ,562 ,564 ,907 ,532 

Comprensión lectora ,358 ,417 1 ,308 ,236 ,721 ,318 

E. escrita_Juez 1 ,630 ,562 ,308 1 ,769 ,597 ,430 

E. escrita_Juez 2 ,617 ,564 ,236 ,769 1 ,559 ,537 

TOEFL global ,866 ,907 ,721 ,597 ,559 1 ,532 

Nota asignatura ,478 ,532 ,318 ,430 ,537 ,532 1 

 

Tabla 9. Matriz de correlaciones de las variables de estudio para el grupo control. 
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A continuación se presenta la tabla 10 con la matriz de correlaciones para el 

grupo experimental, donde se observan las mismas relaciones entre la 

calificación en TOEFL global y la calificación en gramática (r = 0,773), 

comprensión oral (r = 0,815) y comprensión lectora (r = 0,664). Sin embargo, 

estas asociaciones tienen menos fuerza respecto a las que tenía el grupo 

control. Destaca, por ejemplo, la débil relación entre la calificación que obtienen 

estos alumnos en TOEFL global y la calificación en la asignatura (r = 0,325), 

indicando que la calificación obtenida en TOEFL global es independiente de la 

calificación en la asignatura.  

En el grupo experimental un alumno con una baja calificación en TOEFL global 

podría obtener alta calificación en la asignatura, pues la correlación entre 

ambas variables es muy pequeña. Este resultado implica que la prueba TOEFL 

quizá no es un buen indicador del desempeño logrado por el alumno, de 

acuerdo con los criterios de evaluación definidos para este grupo. 

GRUPO EXPERIMENTAL Gramática 
Comprensión 

oral 
Comprensión 

lectora 

E. 
escrita 
Juez 1 

E. 
escrita 
Juez 2 

TOEFL 
Nota 

asignatura 

Gramática 1 ,540 ,252 ,471 ,519 ,773 ,432 

Comprensión oral ,540 1 ,251 ,408 ,407 ,815 ,213 

Comprensión lectora ,252 ,251 1 ,369 ,277 ,664 ,111 

E. escrita_Juez 1 ,471 ,408 ,369 1 ,694 ,551 ,361 

E. escrita_Juez 2 ,519 ,407 ,277 ,694 1 ,528 ,411 

TOEFL global ,773 ,815 ,664 ,551 ,528 1 ,325 

Nota asignatura ,432 ,213 ,111 ,361 ,411 ,325 1 

 

Tabla 10. Matriz de correlaciones de las variables de estudio para el grupo experimental. 
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4.1.5  Efecto del tratamiento y la pertenencia al grupo 

control y experimental sobre las calificaciones en 

todas las variables 

Este tipo de análisis plantea el efecto que el momento de medida (pre- y post-

tratamiento) y la pertenencia al grupo control y experimental pueden tener 

sobre las calificaciones en cada variable, así como la interacción entre ambas. 

Previamente, es necesario tener en cuenta los detalles metodológicos. El 

momento de medida es un factor intra-sujeto, pues varía para cada alumno 

(existen dos medidas para cada alumno) mientras que la pertenencia al grupo 

de control o al experimental es un factor inter-sujetos, pues cada sujeto 

pertenece a un único grupo y la variación de grupos se produce al cambiar de 

sujeto (de alumno).  

Por ello, se considera que la técnica de análisis multivariante más adecuada 

para analizar esta situación es el ANOVA de medidas repetidas. Este análisis 

es una generalización de la prueba t de Student para muestras relacionadas (o 

pareadas) y permite aislar la variabilidad entre alumnos pertenecientes al 

grupo de control y al experimental, de la variabilidad propia de cada alumno 

(entre las pruebas pre- y post-). Para realizar este análisis se parte del 

supuesto de que las varianzas de las diferencias entre las pruebas pre- y post-

tratamiento son iguales. El cumplimiento de este supuesto con la prueba de 

esfericidad de Mauchly permite comparar las medias obtenidas entre ambos 

momentos de tiempo.  
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Dicha prueba (prueba de esfericidad, de Mauchly) verifica si la matriz de 

varianzas-covarianzas de las diferencias entre el pre- y el post-tratamiento es 

similar a la matriz identidad, es decir, que esta es esférica. La matriz identidad 

es la que contiene valores = 1 en la diagonal y valores nulos en los términos 

fuera de la diagonal. Este supuesto plantea que la dispersión de las diferencias 

entre el pre- y el post-tratamiento es similar para todas las variables, es decir, 

la variación entre las calificaciones pre- y post-tratamiento no es significativa.   

Puesto que el estadístico W de Mauchly es 1 en el conjunto de las variables y 

el índice corrector Epsilon es 1, se observa que hay una esfericidad perfecta, 

como se aprecia en la tabla 11. No existe información sobre el nivel de 

significancia asociado a este contraste porque solo hay dos niveles de medida 

(pre- y post-). Sin embargo, los parámetros anteriores indican que se puede 

aceptar el supuesto de que la matriz de varianzas-covarianzas de las variables 

pre- y post-tratamiento es esférica.  

 
Efecto 
intra-

sujetos 

 
 

Medida 

W de 
Mauchly 

Chi-
cuadrado 

aprox. gl Sig. 

Epsilon 

Greenhouse-
Geisser 

Huynh-
Feldt Límite-inferior 

Di 
men 
sión 

 
 
 
M 
e 
d 
i 
d 
a 

Gramática 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

C_Oral 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

C_Lectora 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

E. esc._Juez 1 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

E. esc._Juez 2 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

TOEFL global 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

 

Tabla 11. Prueba de esfericidad de Mauchly.
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Se muestran los estadísticos multivariados y se interpretan de la misma forma 

que los estadísticos tradicionales, como muestra la tabla 12, que representa 

todas las variables en su conjunto. La significancia del factor Grupo (control o 

experimental) es superior a 0,05, con un p-valor de 0,643 para el conjunto de 

las variables. Por lo tanto, no se rechaza la hipótesis nula de la igualdad de 

medias entre el grupo control y experimental. Como resultado de la prueba de 

esfericidad de Mauchly se asume que no existen diferencias significativas entre 

ambos grupos considerando todas las calificaciones en conjunto (gramática, 

comprensión oral, comprensión lectora, expresión escrita_juez 1, expresión 

escrita_juez 2, TOEFL global):  

Ho: Las calificaciones en gramática, comprensión oral, comprensión lectora, 

expresión escrita_juez 1, expresión escrita_juez 2 y TOEFL global son las 

mismas para el grupo control y para el grupo experimental  

Sin embargo, las calificaciones obtenidas por los alumnos en pre- y post-

tratamiento (factor Medida) sí son estadísticamente significativas en todas las 

variables en su conjunto, como se observa en la tabla 12 donde hay una 

significancia < 0,05, con un p-valor de 0,000. Así, se puede rechazar la 

hipótesis nula de igualdad de medias entre el pre- y el post-tratamiento:  

Ho: Las calificaciones en gramática, comprensión oral, comprensión lectora, 

expresión escrita_juez 1, expresión escrita_juez 2 y TOEFL global son las 

mismas para el pre- y el post-tratamiento. 

Este resultado indica que el factor intra-sujeto pre- y post-tratamiento tiene un 

efecto mucho mayor sobre las calificaciones que el de la pertenencia al grupo 

control o al grupo experimental.  
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En términos generales y considerando todas las calificaciones obtenidas en 

conjunto, la interacción entre el grupo y la medida (pre- y post-) no es 

significativa, ya que presenta un p-valor de 0,204. Esto indica que no se debe 

rechazar la hipótesis nula de igualdad de medias en todas las combinaciones 

de pre- y post-tratamiento, grupo C y grupo E: 

Ho: Las calificaciones en gramática, comprensión oral, comprensión lectora, 

expresión escrita_juez 1, expresión escrita_juez 2 y TOEFL global son las 

mismas para todos los casos posibles (interacción) entre grupo control y 

experimental y pre- y post-. 

Efecto 

Valor F 

Gl de la 

hipótesis Gl del error 

Sig.bil. 

p-valor 

Entre sujetos Intersección Traza de Pillai ,949 554,582 6,000 180,000 ,000 

Lambda de Wilks ,051 554,582 6,000 180,000 ,000 

Traza de Hotelling 18,486 554,582 6,000 180,000 ,000 

Raíz mayor de 

Roy 

18,486 554,582 6,000 180,000 ,000 

Grupo Traza de Pillai ,023 ,709 6,000 180,000 ,643 

Lambda de Wilks ,977 ,709 6,000 180,000 ,643 

Traza de Hotelling ,024 ,709 6,000 180,000 ,643 

Raíz mayor de 

Roy 

,024 ,709 6,000 180,000 ,643 

Intra-sujetos Medida Traza de Pillai ,322 14,224 6,000 180,000 ,000 

Lambda de Wilks ,678 14,224 6,000 180,000 ,000 

Traza de Hotelling ,474 14,224 6,000 180,000 ,000 

Raíz mayor de 

Roy 

,474 14,224 6,000 180,000 ,000 

Medida  

* Grupo 

Traza de Pillai ,046 1,433 6,000 180,000 ,204 

Lambda de Wilks ,954 1,433 6,000 180,000 ,204 

Traza de Hotelling ,048 1,433 6,000 180,000 ,204 

Raíz mayor de 

Roy 

,048 1,433 6,000 180,000 ,204 

 

Tabla 12. Efectos del grupo y la medida y la interacción sobre todas las variables del estudio a 

nivel multivariante.  
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Estos resultados pueden matizarse tomando las variables por separado. La 

tabla 13 muestra los estadísticos univariados, con el factor intra-sujetos 

(Medida) y su interacción con la pertenencia al grupo control o al experimental 

(Grupo). Todas ellas, excepto comprensión lectora con p-valor 0,164, varían 

significativamente según momento (pre- y post-) con p-valor < 0,05. Gramática, 

comprensión oral, expresión escrita_Juez 2 y la variable TOEFL global 

muestran un p-valor 0,000. Expresión escrita_Juez 1 tiene un p-valor 0,002.  

Origen Medida 
Suma de 
cuadrados 
tipo III Gl 

Media 
cuadrática F 

Sig.bil. 

 p-valor 

Medida Gramática Esfericidad 
asumida 

9,021 1 9,021 24,183 ,000 

C_Oral Esfericidad 
asumida 

31,319 1 31,319 42,360 ,000 

C_Lectora Esfericidad 
asumida 

1,131 1 1,131 1,950 ,164 

Exp. escrita_Juez 1 Esfericidad 
asumida 

16,495 1 16,495 10,015 ,002 

Exp. escrita_Juez 2 Esfericidad 
asumida 

40,566 1 40,566 21,188 ,000 

TOEFL global Esfericidad 
asumida 

10,114 1 10,114 52,115 ,000 

Medida * 
Grupo 

Gramática Esfericidad 
asumida 

,754 1 ,754 2,021 ,157 

C_Oral Esfericidad 
asumida 

,024 1 ,024 ,033 ,857 

C_Lectora Esfericidad 
asumida 

1,462 1 1,462 2,520 ,114 

Exp. escrita_Juez 1 Esfericidad 
asumida 

6,694 1 6,694 4,064 ,045 

Exp. escrita_Juez 2 Esfericidad 
asumida 

,187 1 ,187 ,098 ,755 

TOEFL global Esfericidad 
asumida 

,580 1 ,580 2,990 ,085 

Error 
(Medida) 

Gramática Esfericidad 
asumida 

69,012 185 ,373 
  

C_Oral Esfericidad 
asumida 

136,780 185 ,739 
  

C_Lectora Esfericidad 
asumida 

107,332 185 ,580 
  

Exp. escrita_Juez 1 Esfericidad 
asumida 

304,703 185 1,647 
  

Exp. escrita_Juez 2 Esfericidad 
asumida 

354,188 185 1,915 
  

TOEFL global Esfericidad 
asumida 

35,903 185 ,194 
  

 

Tabla 13. Efectos del grupo y la medida sobre las variables de estudio y su interacción a nivel 

univariante. 
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Por otro lado, también se observa que la interacción entre el momento de 

medida (pre- y post-) y la pertenencia al grupo control o experimental tiene un 

efecto significativo, particularmente sobre las calificaciones en la prueba de 

expresión escrita corregida por el Juez 1 con un p-valor de 0,045. Esta 

interacción se explica a través de la figura 6, donde se observa que el grupo 

experimental parte de una calificación más baja que el grupo control en el pre-

tratamiento, pero lo supera en el post-tratamiento.  

Este resultado podría explicarse por las tareas relacionadas con esta destreza 

realizadas en la población experimental, lo que haría que los resultados post-

tratamiento en este grupo sean más llamativos que en el grupo control.  

 

 

Figura 6. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones de 

expresión escrita_Juez 1 pre- y post-tratamiento en la población control y experimental. 
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Cualquier interacción significativa presenta gráficos con líneas cruzadas. Esto 

no ocurre en otras variables donde las líneas no se cruzan, son paralelas, o, si 

se cruzan, tienen una magnitud muy pequeña.  

A continuación se analizan las restantes variables del estudio y se muestran 

sus correspondientes representaciones gráficas, que corroboran los resultados 

obtenidos. 

En el caso de la variable gramática, tal y como queda reflejado en la figura 7, 

se observa que no hay una interacción significativa entre las poblaciones 

control y experimental ni tampoco respecto al momento de medida. El nivel de 

partida del grupo experimental es más bajo, resultando la calificación post-

tratamiento diferente a la del grupo control.  

 

 

Figura 7. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones pre- y 

post-tratamiento en la población control y experimental en la variable gramática. 
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En la figura 8, se aprecia una trayectoria similar en las calificaciones de la 

variable comprensión oral, en los dos grupos (control y experimental) y tanto en 

pre- como en post-tratamiento. Respecto al momento de medida y a la 

pertenencia al grupo no aparece interacción. 

 

 

Figura 8. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones pre- y 

post-tratamiento en la población control y experimental en la variable comprensión oral. 

 

La variable comprensión lectora es la que quizá presenta mayor interacción 

entre las dos poblaciones (control y experimental) y el momento de medida 

(pre- y post-), como se observa en la figura 9.  
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Figura 9. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones pre- y 

post-tratamiento en la población control y experimental en la variable comprensión lectora. 

 

En la figura 10 se observa que la variable expresión escrita_Juez 2 tampoco 

presenta interacción entre pertenencia al grupo control o experimental, ni en 

momento de medida (pre- y post-).  

 

Figura 10. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones pre- y 

post-tratamiento en la población control y experimental en la variable expresión escrita_Juez 2. 
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Finalmente, la figura 11 muestra la variable TOEFL global.  

 

Figura 11. Gráfico de interacción para la comparación de medias de las calificaciones pre- y 

post-tratamiento en la población control y experimental en la variable TOEFL global. 

 

No aparece interacción alguna respecto al momento de medida ni a 

pertenencia al grupo (control y experimental) aunque se observa un crecimiento 

más acusado en el grupo experimental. 

4.1.6  Análisis de dimensionalidad de las variables del 

estudio 

Las variables analizadas en el presente trabajo aportan una información valiosa 

sobre las calificaciones de los alumnos de los grupos C y E en distintas 

pruebas. Sin embargo, dicha información resulta demasiado detallada a la hora 

de extraer conclusiones generales sobre las calificaciones en ambos grupos. 

Por esta razón, resulta muy adecuado aplicar técnicas de análisis factorial, que 
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permiten reducir un conjunto de datos a un número menor de variables no 

observables, llamadas factores latentes. Así, con el fin de analizar si el conjunto 

de las variables puede agruparse en un subconjunto de variables latentes que 

pueda reducir la dimensionalidad de los datos y explicar las correlaciones 

observadas, se aplica el análisis factorial de componentes principales a las 

variables gramática, comprensión oral, comprensión lectora, expresión 

escrita_Juez 1, expresión escrita_Juez 2 y TOEFL global, en pre- y post-

tratamiento.  

Previamente a la ejecución de dicho análisis es necesario comprobar que se 

cumplen los supuestos estadísticos requeridos para ello. Fundamentalmente 

debe comprobarse que existe cierto grado de correlación entre las variables, 

que justifica la aplicación de esta técnica, basada en la matriz de correlaciones.  

La prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) aporta un indicador fácilmente 

interpretable, que señala la pertinencia de aplicar el análisis factorial sobre un 

determinado conjunto de datos cuando se aproxima a la unidad. Como se 

observa en la tabla 14, la KMO refleja un valor de 0,630. En este caso, ese 

valor está lo suficientemente cerca de 1 como para considerar que las 

calificaciones obtenidas en las diferentes variables tienen un nivel de 

correlación suficiente para realizar un análisis factorial. La misma conclusión 

puede extraerse al aplicar el contraste de esfericidad de Bartlett, que indica que 

puede aplicarse análisis de componentes principales cuando p < 0,05, como se 

observa igualmente en la tabla 14, con un p-valor 0,000.  
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Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,630 

Prueba de esfericidad de Bartlett Chi-cuadrado aproximado 3912,599 

gl 66 

Sig.  ,000 

 

Tabla 14. Prueba KMO y contraste de esfericidad de Bartlett para valorar la adecuación del 

análisis factorial a la muestra. 

 

A la hora de decidir cuántas componentes deben extraerse es posible 

considerar varios criterios. En primer lugar, el criterio de Kaiser y Rice (1974) 

sugiere retener aquellas componentes con autovalores superiores a 1. Al 

aplicar dicho criterio deberían retenerse las dos primeras componentes, que 

explican el 71,02% de la variabilidad inicial en los datos. Este resultado implica 

que las dos nuevas componentes principales explican una parte considerable 

de la información contenida en las 12 variables (6 originales, pre- y post-

tratamiento). Dichos componentes se muestran en la tabla 15. Si hubiéramos 

retenido una tercera componente, habría contribuido a explicar un 7,8% más de 

la variabilidad contenida en el conjunto original de 12 variables, incrementando 

la capacidad explicativa del modelo hasta el 78,8%. No obstante, el autovalor 

de esta tercera componente se encuentra por debajo de la unidad y por ello no 

ha sido seleccionada.  

 



El aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad 
____________________________________________________________________________ 
 

158 

 

  

Autovalores iniciales 

Total 
% de la 
varianza 

% acumulado 

1 
7.108 59.237 59.237 

2 
1.414 11.785 71.022 

3 
.944 7.866 78.888 

4 
.571 4.761 83.650 

5 
.488 4.069 87.719 

6 
.404 3.370 91.089 

7 
.323 2.689 93.778 

8 
.294 2.453 96.231 

9 
.238 1.981 98.212 

10 
.214 1.783 99.995 

11 
.000 .004 99.999 

12 
.000 .001 100.000 

 

Tabla 15. Porcentaje de varianza explicada por las componentes extraídas en el análisis.  

 

Esta decisión se sustenta también en el gráfico de sedimentación, que 

representa los autovalores de cada componente principal. Según la figura 12, 

es recomendable retener aquellas componentes que se encuentran sobre la 

pendiente más acusada. En este trabajo ambos criterios ofrecen soluciones 

coherentes puesto que la mayor disminución en el gráfico de sedimentación se 

produce en la caída entras las componentes 1 y 2. Por tanto, parece una 

solución aceptable trabajar con dos componentes principales que resumen el 

71,02% de la variabilidad contenida en el conjunto de las 12 variables.  
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Figura 12. Gráfico de sedimentación de las componentes extraídas en el análisis.  

 

Esta solución con dos componentes principales se ha rotado mediante rotación 

Varimax. Se ha seleccionado este método de rotación ortogonal entre todos los 

posibles (Quartimax, Equamax, Oblimin) porque minimiza la varianza residual 

del análisis con el fin de lograr factores con cargas factoriales muy altas o muy 

bajas, y por tanto fácilmente interpretables. La matriz de los componentes 

rotados muestra las cargas factoriales de cada variable en las nuevas 

componentes principales.  

Se observa que la primera componente refleja las calificaciones obtenidas en 

todas las variables, excepto comprensión lectora pre- y post-tratamiento y 

TOEFL global post-tratamiento. Esto indica que un alumno con alta calificación 

en gramática, muestra mayor tendencia a obtener altas calificaciones en 
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expresión escrita_Juez 1, comprensión oral y expresión escrita_Juez 2. Sin 

embargo, la calificación en comprensión lectora es independiente de la anterior 

componente principal. Es decir, que un alumno comprenda un texto escrito no 

significa que domine la gramática o tenga buena comprensión oral, y viceversa.  

Por otro lado, las calificaciones TOEFL global tienen altas cargas positivas en 

ambas componentes, indicando que un alumno con buena calificación en 

TOEFL global debería tener buenas calificaciones en la primera componente 

(gramática, comprensión oral y expresión escrita) y la segunda (comprensión 

lectora). Se pueden comprobar estas afirmaciones en la tabla 16, que se 

presenta a continuación. 

 Componentes 

1 2 

Gramática POST ,783 ,327 

Comprensión oral POST ,666 ,436 

Comprensión lectora POST ,067 ,885 

Exp. escrita_Juez 1 POST ,719 ,234 

Exp. escrita_Juez 2 POST ,754 ,139 

TOEFL global POST ,627 ,711 

Gramática PRE ,743 ,355 

Comprensión oral PRE ,608 ,465 

Comprensión lectora PRE ,203 ,884 

Exp. escrita_Juez 1 PRE  ,757 ,296 

Exp. escrita_Juez 2 PRE ,819 -,007 

TOEFL global PRE ,611 ,728 

 

Tabla 16. Matriz de componentes rotados con cargas factoriales de cada variable sobre las 

dos componentes principales extraídas. 
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Estas conclusiones se reflejan a continuación, en la figura 13, en el gráfico de 

componentes principales. La primera componente se representa en el eje X y 

se observa cómo prácticamente todas las variables se agrupan en torno a este 

eje. Por el contrario, la única variable que se agrupa en torno al eje Y, que 

representa la segunda componente principal, es la comprensión lectora.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 13. Gráfico de componentes principales en el espacio rotado. 

 

A continuación, en la figura 14 se observa la representación de los sujetos, 

considerando que aquellos puntos con alta calificación en el eje X son alumnos 

con altas calificaciones en gramática, comprensión oral y escritura. Los 

alumnos con alta calificación en el eje Y son alumnos con altas calificaciones 
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en comprensión lectora. Los que tienen calificaciones altas en los ejes X e Y 

son alumnos con buenas calificaciones en todas las variables y, por tanto, 

también lo son en TOEFL global.  

 

Figura 14. Gráfica de las puntuaciones factoriales de los sujetos en el espacio rotado. 

 

En conclusión, este análisis ha permitido agrupar las correlaciones entre las 

distintas variables en dos dimensiones: el conjunto formado por gramática, 

comprensión oral y expresión escrita (eje X), frente al conjunto que contiene 

comprensión lectora (eje Y). La variable TOEFL global se encuentra en la 

diagonal entre estos dos ejes, indicando que son necesarias altas calificaciones 

en todas las variables, para obtener una buena calificación en TOEFL global.  

Al representar el conjunto de todos los sujetos en este espacio bidimensional, 

no se aprecian claras diferencias entre el grupo experimental y control. Es 
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decir, obtener buenas calificaciones en una componente u otra no se asocia a 

la pertenencia a ningún grupo control o experimental, en particular.  

 

4.1.7  Análisis del cuestionario de aptitudes y 

percepción de la población experimental  

4.1.7.1  Análisis descriptivo  

Los sujetos de la población experimental han cumplimentado un cuestionario 

que incluye una escala Likert de 0 a 5 puntos, diseñado para conocer y analizar 

sus principales intereses, opiniones y motivación sobre la metodología 

propuesta. Dicho cuestionario consta de 8 bloques de contenidos y un total de 

68 preguntas.  

El bloque inicial contiene dos ítems de respuesta abierta (el 0 y el 1) y otros dos 

de respuesta cerrada, tipo Likert entre 0 y 5, que corresponden a las preguntas 

2 y 3. Este primer bloque contribuye a la descripción del perfil del alumno que 

participa en la experiencia metodológica. La media de edad en el grupo 

experimental es de 19,53 años y la media de cursos académicos de lengua 

inglesa cursados anteriormente por el grupo experimental es de 10,47. La 

muestra total (N) la componen 135 sujetos, de los cuales un 55,56 % son 

mujeres y un 42,96% son varones. 

El segundo bloque de ítems (de la pregunta 4 a la número 11) es Nivel de 

inglés.  
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Como se aprecia en la figura 15, los sujetos del grupo experimental consideran 

su capacidad de comunicación y de transmitir ideas, al igual que su nivel de 

expresión escrita y de comprensión oral, en una media por encima de 3. 

Manifiestan que presentan algunas carencias en la fluidez y en expresión oral, 

al situarse en una media por debajo de 3. Finalmente se valora el nivel de 

inglés con una media de 3,17. La comprensión lectora destaca por encima de 

las demás destrezas, con una media cercana al 4 (3,75).   

 

 

Figura 15. Nivel de inglés de partida 
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El tercer bloque lo componen 8 ítems (de la pregunta 12 a la número 19) y está 

relacionado con el Progreso en inglés con la experiencia de trabajo en equipo y 

evaluación compartida.  

Como se observa en la figura 16, la percepción sobre el progreso en las 

destrezas de comprensión y expresión oral, así como la capacidad de 

comunicación y de transmitir ideas destacan sobre los demás ítems, superando 

una media de 3. La percepción sobre fluidez, expresión escrita, comprensión 

lectora y el nivel de competencia lingüística en general obtiene una valoración 

cercana al 3.  

 

 

Figura 16. Progreso en inglés con la experiencia de trabajo en equipo y evaluación compartida 
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El siguiente bloque presenta los Factores que influyen en el progreso y 

comprende 13 ítems, de la pregunta 20 a la número 32. 

 

Figura 17. Factores que influyen en el progreso 

En la figura 17 se observa un nivel de percepción sobre el progreso en lengua 

inglesa moderadamente alto, con una media por encima del 3,5, en ítems como 

la cercanía de la profesora, la utilización de la metodología experimental 

propuesta e integración de las TIC, al utilizar recursos en línea y una 

plataforma de tele-formación para alojar los objetos de aprendizaje creados por 

los sujetos del grupo experimental. Se observa igualmente que la motivación, 
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junto con el número de alumnos por grupo y el número de créditos asignado a 

la asignatura se sitúa en una media de 3.  

Con una valoración más baja, quedan por debajo de una media del 2,2 los 

ítems relacionados con las carencias individuales en alguna habilidad personal 

(confianza y seguridad en sí mismos, incomodidad ante alumnos de mejor 

nivel, búsqueda y manejo de documentación o la influencia del propio carácter 

de la asignatura).  

El siguiente bloque del cuestionario contiene 17 ítems, para analizar la 

Satisfacción con la experiencia. Las preguntas abarcan desde la 33 a la 

número 49. A continuación se presenta la figura 18, sobre la satisfacción del 

grupo experimental. Se ha intentado que este bloque sea uno de los que 

permita analizar de forma más detallada todos los factores que puedan haber 

intervenido en el proceso. Por esta razón, este bloque contiene un mayor 

número de ítems que el resto de bloques del cuestionario. 

En la figura 18 se observa un nivel de satisfacción significativamente alto, con 

una media superior al 4,1 en ítems como el de la selección de temas 

propuestos, el tamaño de los equipos o la disponibilidad horaria de la 

profesora. Los ítems más relacionados con la metodología en sí misma, 

presentan un nivel alto de satisfacción, con una media superior al 3,7. Estos 

ítems incluyen la formación de los equipos, las orientaciones de la profesora, 

criterios de evaluación, comodidad en la forma de trabajo y satisfacción con la 

metodología. El siguiente conjunto de ítems, con una media de entre 3,3 y 3,59, 

está relacionado con la organización y planificación de actividades, valoración 
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de las sesiones, eficacia de la experiencia, distribución y carga de trabajo por 

equipo. Finalmente en una posición algo más moderada, con media 3,2, se 

encuentra la selección de actividades para las prácticas adicionales. Solo 

aparece un ítem con una valoración más baja, con una media del 2,84, y se 

refiere a la satisfacción con las clases de inglés con la metodología utilizada en 

cursos anteriores. 

 

Figura 18. Satisfacción con la experiencia. 
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El siguiente bloque de 7 ítems (de la pregunta 50 a la número 56) hace 

referencia a los ítems relacionados con la percepción de los sujetos 

pertenecientes al grupo experimental sobre la Contribución al aprendizaje de la 

metodología propuesta. 

En la figura 19 se observa que las valoraciones están en torno a una media de 

3 respecto al efecto que la metodología experimental ha producido en su 

aprendizaje. Es destacable que la producción de los objetos de aprendizaje por 

los alumnos presente los valores más altos. 

 

Figura 19. Contribución al aprendizaje  
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El penúltimo bloque contiene solo 2 ítems sobre la Utilidad de las sesiones de 

clase y la metodología propuesta (las preguntas número 57 y número 58). En 

ambos casos, las respuestas de los sujetos se sitúan sobre una media del 3,5. 

El último bloque de este cuestionario está dedicado a la Actitud y motivación 

del alumno ante la experiencia metodológica en la que ha participado, así como 

su percepción de mejora. Está compuesto de 10 ítems, de la pregunta 59 a la 

número 68, representados de forma gráfica en la figura 20.  

 

Figura 20. Actitud y motivación   
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Destaca la valoración de una media por encima de 3,5 en los ítems 

relacionados con la producción de los objetos de aprendizaje, preparación 

previa y presentación ante sus pares. El resto de ítems se sitúa por encima de 

la media 3,1 y están relacionados con la fase de trabajo previo y competencias 

transversales. 

Para finalizar el cuestionario, se presentan dos ítems sobre la preferencia de 

los sujetos de la población experimental ante dos metodologías diferentes, una 

convencional frente a la metodología de aprendizaje entre pares de la lengua 

de especialidad. Las valoraciones obtenidas sitúan a la metodología 

experimental, con una media del 3,68, por encima de un 2,84 obtenida por la 

metodología convencional. 

 

4.1.7.2  Análisis de fiabilidad 

Con el fin de analizar la consistencia interna del cuestionario se muestra a 

continuación el Alfa de Cronbach (α) correspondiente a cada dimensión. El 

cálculo del valor del α de Cronbach para el conjunto de todos los ítems del 

cuestionario es una práctica habitual. Sin embargo, en este caso no resulta del 

todo adecuado pues este parámetro se ha definido para constructos 

unidimensionales y puede verse afectado positivamente por el número de 

ítems. Por lo tanto, se ha realizado el análisis del α de Cronbach para cada 

sección del cuestionario, ya que aquellas secciones con pocos ítems como la 

de Utilidad, podría presentar valores excesivamente bajos tal como se observa 

en la tabla 17.  
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α de 

Cronbach 

Nivel de inglés 0,911 

Progreso Trabajo en equipo-Evaluación 

compartida 
0,915 

Factores que influyen en el progreso 0,752 

Satisfacción con la experiencia 0,821 

Contribución al aprendizaje 0,855 

Utilidad 0,402 

Actitud y motivación 0,746 

 

Tabla 17. Valores del Alfa de Cronbach de cada dimensión del cuestionario  

 

Puesto que el valor del α de Cronbach puede verse afectado por el número de 

ítems que componen el constructo, se muestran a continuación otros 

indicadores de consistencia interna, como el de la correlación ítem-total 

corregida y el del α de Cronbach que se obtiene al eliminar cada ítem. En las 

tablas que se presentan seguidamente, se aprecian dichos indicadores.  

La correlación ítem-total indica qué ítems deberían retenerse en el cuestionario 

por su contribución a la consistencia interna del constructo. Este valor 

representa la correlación de cada ítem con el total menos el ítem que está 
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siendo analizado. Cuando se observa una caída grande en estos valores, 

podría indicar que los ítems miden otras cosas. Su inclusión en la escala 

aumenta el α de Cronbach, pero diluye la definición del constructo y hace que 

la interpretación de resultados sea más ambigua. Por otro lado, la información 

contenida en el α de Cronbach, si se elimina el elemento, ofrece conclusiones 

similares. Esta columna indica qué valor de α de Cronbach tendría el 

constructo si se eliminara cada uno de los ítems. Al eliminar un ítem el valor del 

α de Cronbach por lo general empeora (disminuye), pero puede darse el caso 

de que mejore (aumente). En este último caso, sería indicativo de que el ítem 

mide algo distinto al resto de los ítems del constructo, por lo que debería 

considerarse su eliminación.  

Tras el análisis del α de Cronbach a los diferentes constructos del cuestionario 

por separado se observan ciertos ítems que podrían ser eliminados o 

mejorados. 

En la tabla 18 se muestra el caso del constructo Nivel de inglés, en el que 

todas las correlaciones son relativamente altas, lo que indica que todos los 

ítems contribuyen a la consistencia interna del cuestionario. Es decir, todos los 

ítems miden lo mismo. Sin embargo, el ítem con menor correlación ítem-total (o 

Correlación elemento-total corregida), también es el que tiene mayor α de 

Cronbach si se elimina el elemento. Esto indica que es el ítem que menos 

contribuye a la fiabilidad del constructo. En cualquier caso este ítem mide lo 

mismo que los demás, es decir, que no introduce ruido. Simplemente, 

contribuye menos que el resto a la consistencia interna de la escala.  
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Media de la 

escala si se 

elimina el 

elemento 

Varianza de la 

escala si se 

elimina el 

elemento 

Correlación 

elemento-total 

corregida 

Correlación 

múltiple al 

cuadrado 

Alfa de 

Cronbach si 

se elimina el 

elemento 

Nivel general de inglés 21,45 24,677 ,750 ,583 ,897 

Nivel de comprensión 

lectora (entender texto 

escrito) 

20,86 26,368 ,601 ,430 ,909 

Nivel de comprensión oral 

(entender discurso 

hablado) 

21,60 23,387 ,682 ,530 ,903 

Nivel de expresión escrita 

(escribir) 

21,56 25,531 ,578 ,421 ,910 

Nivel de expresión oral 

(hablar) 

21,83 23,794 ,759 ,652 ,895 

Capacidad de 

comunicación 

21,52 23,992 ,756 ,634 ,896 

Capacidad de transmitir tus 

ideas 

21,57 23,911 ,766 ,658 ,895 

Nivel de fluidez 

(expresarse con soltura y 

de forma espontánea) 

21,98 22,145 ,824 ,711 ,889 

 

Tabla 18. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Nivel de Inglés 

 

En el constructo sobre el Progreso en inglés con la experiencia de trabajo en 

equipo y evaluación compartida  se observa que todos los ítems contribuyen de 

manera significativa a la consistencia interna y solo aparece un ítem con menor 

correlación ítem-total corregida. Se trata del ítem que se refiere al progreso en 

comprensión lectora, cuya exclusión del cuestionario apenas aumentaría en 

una milésima el alfa de Cronbach de esta sección. Esta información supone 
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que este ítem es el de menor fiabilidad pero no causa alteraciones en el 

constructo si permanece, ya que mide lo mismo que los demás. La información 

relativa al constructo sobre Progreso en inglés con la experiencia de trabajo en 

equipo y evaluación compartida se ve reflejada en la tabla 19, que se presenta 

a continuación.  

 

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de 
la escala si 

se elimina el 
elemento 

Correlación 
elemento-

total 
corregida 

Correlación 
múltiple al 
cuadrado 

Alfa de 
Cronbach si 
se elimina el 

elemento 

¿Crees que has 
progresado en tu nivel 
de inglés en general?  

21,30 33,807 ,708 ,561 ,905 

¿Crees que has 
progresado en la 
comprensión lectora? 

21,69 34,395 ,578 ,438 ,916 

¿Crees que has 
progresado en la 
comprensión oral? 

21,07 31,704 ,745 ,612 ,902 

¿Crees que has 
progresado en la 
expresión escrita? 

21,36 34,487 ,642 ,443 ,910 

¿Crees que has 
progresado en la 
expresión oral? 

21,02 31,440 ,822 ,744 ,895 

¿Crees que has 
progresado en la 
capacidad de 
comunicación 

20,99 32,992 ,787 ,720 ,899 

¿Crees que has 
progresado en la 
capacidad de transmitir 
tus ideas? 

21,16 33,446 ,761 ,687 ,901 

¿Crees que has 
progresado en fluidez? 

21,33 33,328 ,739 ,631 ,902 

 

Tabla 19. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Progreso en inglés con la 

experiencia de trabajo en equipo y evaluación compartida. 

 

En el constructo sobre Factores que influyen en el progreso se observa en la 

tabla 20 que los ítems marcados en rojo tienen muy bajas correlaciones ítem-

total (o Correlación elemento-total corregida). Además, en caso de ser 

eliminados, mejoraría la consistencia interna del cuestionario hasta el punto de 
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que el nuevo valor del α de Cronbach sería superior al actual. Esto indica que 

estos ítems son candidatos a ser eliminados o reformulados en futuras 

versiones del cuestionario. El que haya algunos ítems que tengan una menor 

correlación podría deberse a que la mayoría de ítems están redactados de 

forma positiva, indicando mayor nivel de progreso. Los ítems marcados en rojo 

están redactados de forma negativa y hace que sean menos consistentes. Un 

mayor nivel de progreso quedaría reflejado a través de menores puntuaciones 

en ambos ítems.  

 

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Correlación 
elemento-

total 
corregida 

Correlación 
múltiple al 
cuadrado 

Alfa de 
Cronbach si 
se elimina el 

elemento 

La asignatura es de libre 
elección 

35,69 55,145 ,333 ,167 ,742 

Estoy motivado/-a 34,40 57,064 ,408 ,262 ,734 

El número de alumnos en el 
aula es reducido 

34,52 55,368 ,399 ,310 ,733 

Se fomenta el trabajo en 
equipo 

33,78 56,775 ,368 ,378 ,737 

Se fomenta la implicación del 
alumno en el proceso de 
evaluación 

34,01 54,178 ,504 ,474 ,723 

La relación del profesorado 
con los alumnos es más 
cercana 

33,61 57,170 ,471 ,423 ,731 

Los contenidos están 
relacionados con mis estudios  

33,92 56,419 ,410 ,461 ,733 

Se fomenta la utilización de las 
Tecnologías de la Información 
y la Comunicación 

33,99 53,264 ,595 ,560 ,714 

El número de créditos de la 
asignatura ha sido adecuado 

34,62 55,663 ,389 ,286 ,735 

Me he sentido incómodo/-a 
ante alumnos con mejor 
nivel 

36,25 57,520 ,201 ,271 ,759 

He necesitado tiempo para 
atreverme a expresarme en 
público 

35,48 52,329 ,424 ,420 ,731 

Me he dado cuenta de mi 
falta de habilidad de 
búsqueda bibliográfica y 
manejo de recursos 
tecnológicos 

36,26 60,458 ,124 ,120 ,762 

Me he dado cuenta de mi falta 
de seguridad y confianza a la 
hora de comunicarme con los 
demás 

35,50 53,539 ,392 ,451 ,735 

 

Tabla 20. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Factores que influyen en el 

progreso. 
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En el siguiente constructo del cuestionario, que trata sobre Satisfacción con la 

experiencia, se observa de nuevo la aparición de algunos ítems con bajas 

correlaciones ítem-total (o Correlación elemento-total corregida).  

En la tabla 21 se aprecian tres ítems en rojo y su reformulación podría 

contribuir a mejorar la consistencia del cuestionario. Este es el constructo en el 

que aparece un mayor número de ítems mejorables.  

En el caso del ítem sobre las clases de inglés de otros años, podría suceder 

que sea una pregunta que se aleja en cierto modo del pensamiento cognitivo 

en relación a los demás ítems. Se rompe el efecto lógico porque el ítem está 

dirigido hacia otro dominio que no tiene que ver con el experimento.  

En el caso del segundo ítem en rojo, sobre las prácticas de laboratorio, la 

causa de la baja correlación podría ser que la pregunta es ambigua. Se podría 

interpretar de varias formas, como, por ejemplo, sobre la selección de los 

contenidos, o el número de sesiones, o la decisión del profesor sobre las 

sesiones, entre otros. 

En el caso del tercer ítem en rojo con baja correlación, la razón podría estar en 

que la pregunta es compleja y engloba más de una pregunta en el mismo 

enunciado, lo que causa dudas sobre su interpretación y podría ser difícil de 

responder.  
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Media de la 

escala si se 

elimina el 

elemento 

Varianza de la 

escala si se 

elimina el 

elemento 

Correlación 

elemento-

total 

corregida 

Correlación 

múltiple al 

cuadrado 

Alfa de 

Cronbach si 

se elimina el 

elemento 

Cuánto te han gustado las 
clases de inglés otros años 

59,64 73,054 ,159 ,191 ,828 

Cuánto te han gustado las 
clases de inglés este año 

58,96 66,394 ,622 ,578 ,799 

¿Te ha gustado la experiencia 
con el trabajo en equipo y la 
evaluación compartida? 

58,78 64,314 ,688 ,695 ,794 

¿Te ha parecido eficaz la 
experiencia con el trabajo en 
equipo y la evaluación 
compartida? 

59,11 65,213 ,648 ,689 ,797 

¿Te has sentido cómodo 
trabajando en grupo? 

58,72 68,543 ,401 ,382 ,813 

¿Te ha parecido adecuada la 
formación de los grupos de 
trabajo teniendo en cuenta la 
diversidad de niveles de 
conocimiento del inglés? 

58,50 72,205 ,338 ,305 ,816 

¿Te ha parecido adecuada la 
selección de temas propuestos 
por el profesorado? 

58,35 71,670 ,451 ,447 ,812 

¿Te ha parecido adecuado el 
nivel de los trabajos 
propuestos por el profesorado? 

58,58 71,037 ,474 ,408 ,810 

¿Te han parecido adecuados 
los criterios de evaluación de 
la asignatura? 

58,77 69,419 ,530 ,532 ,807 

¿Te han parecido adecuadas 
las orientaciones del 
profesorado? 

58,57 68,883 ,550 ,645 ,805 

¿Te ha parecido adecuado el 
volumen de trabajo requerido? 

59,18 68,446 ,369 ,433 ,816 

¿Te ha parecido adecuada la 
organización y la secuencia 
temporal de actividades de la 
asignatura? 

58,88 68,103 ,551 ,443 ,804 

¿Te ha parecido adecuada la 
disponibilidad horaria del 
profesorado con los alumnos? 

58,26 72,334 ,279 ,306 ,819 

¿Te ha parecido adecuada la 
selección de prácticas de 
laboratorio adicionales? 

59,21 71,902 ,200 ,194 ,827 

¿Te ha parecido adecuado el 
número de alumnos por grupo 
de trabajo? 

58,32 72,032 ,386 ,276 ,814 

Valora el nivel de eficacia de tu 
grupo a la hora de trabajar en 
equipo  

58,74 67,264 ,494 ,612 ,807 

¿Todos los miembros de tu 
grupo han participado de la 
misma forma a la hora de 
preparar y elaborar las 
tareas? 

59,19 68,017 ,280 ,467 ,827 

 

Tabla 21. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Satisfacción con la experiencia  
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En la tabla 22 se muestra el caso del constructo Contribución al Aprendizaje, 

en el que todas las correlaciones son relativamente altas y contribuyen a la 

consistencia interna del cuestionario. Todos los ítems miden lo mismo. Solo se 

detecta un caso de un ítem que contribuye menos que los demás a la 

consistencia interna del cuestionario. La razón de la baja correlación podría ser 

que ese ítem es la única pregunta que está formulada sobre una competencia 

transversal, el trabajo en equipo, y no sobre competencias específicas. Podría 

ser un ejemplo del estilo de aprendizaje de los sujetos de la muestra, un estilo 

más teórico que encuentra más reticencias ante las competencias 

transversales propias del estilo reflexivo, activo y pragmático. 

 

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Correlación 
elemento-

total 
corregida 

Correlación 
múltiple al 
cuadrado 

Alfa de 
Cronbach si 
se elimina el 

elemento 

¿Crees que ha contribuido 
a tu progreso el trabajo en 
equipo? 

20,55 23,654 ,465 ,228 ,861 

¿Crees que ha contribuido a 
tu progreso la lectura de 
documentación? 

20,21 24,260 ,568 ,376 ,842 

¿Crees que ha contribuido a 
tu progreso la producción de 
las presentaciones de temas 
de ingeniería, ciencia o 
tecnología? 

20,16 24,318 ,589 ,432 ,839 

¿Crees que ha contribuido a 
tu progreso la preparación de 
la unidad lingüística? 

20,52 22,435 ,656 ,468 ,829 

¿Crees que han contribuido 
a tu progreso las sesiones de 
puesta en común? 

20,61 21,888 ,760 ,614 ,814 

¿Crees que han contribuido 
a tu progreso las sesiones de 
seminario con la profesora? 

20,42 22,795 ,698 ,545 ,824 

¿Crees que han contribuido 
a tu progreso la producción y 
presentación de los 
documentos finales 
(presentaciones lingüísticas y 
de ingeniería, textos y 
ejercicios)? 

20,17 23,697 ,635 ,452 ,833 

 

Tabla 22. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Contribución al aprendizaje  
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Sobre los ítems del constructo Utilidad no se puede hacer ninguna afirmación 

acerca de la fiabilidad, ya que con dos únicos ítems no hay información 

suficiente para poder extraer la fiabilidad de los mismos. Normalmente se 

requiere un mínimo de tres ítems y esta sería una limitación que habría que 

corregir en un diseño futuro mejorado del cuestionario.  

Finalmente, en la tabla 23 se muestra el constructo Actitud y Motivación. En 

esta sección destacan 4 ítems que podrían ser eliminados y que mejorarían 

considerablemente la consistencia del cuestionario.  

Tres de ellos están relacionados con temas de percepción personal y se alejan 

del dominio de competencias transversales que se reflejan claramente en los 

demás ítems de la sección. Es evidente que no miden el mismo tipo de 

contenido que los demás.  

Otro ítem que presenta una baja correlación, que incluso es negativa, supone 

una confusión para el sujeto que cumplimenta el cuestionario porque la 

pregunta se puede interpretar como metodología para utilizar en todas las 

asignaturas del plan de estudios en general, o como metodología aplicable en 

la asignatura de lengua inglesa de especialidad. Además, la pregunta que 

contiene está formulada en sentido negativo, opuesto a las demás preguntas 

de esa sección. 

En términos generales, se considera que cada constructo o dimensión del 

cuestionario mide con fiabilidad aceptable si el α de Cronbach supera el valor 

de 0,7 (Nunnally, 1978; Schmitt, 1996). El resultado del análisis de fiabilidad  

para todos los ítems del cuestionario utilizado en este trabajo de investigación 



4. Análisis de resultados 
____________________________________________________________________________

_________________ 

181 

 

es α = 0,926, por lo que se puede concluir que el cuestionario utilizado es 

altamente fiable aunque se asume que este resultado podría estar 

condicionado por el elevado número de ítems. 

 

 

Media de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Varianza de la 
escala si se 
elimina el 
elemento 

Correlación 
elemento-total 

corregida 

Correlación 
múltiple al 
cuadrado 

Alfa de 
Cronbach si se 

elimina el 
elemento 

 ¿Ha cambiado este año tu 
actitud en la clase de 
inglés? 

29,39 34,946 ,434 ,467 ,721 

¿Has tenido más interés 
en trabajar la asignatura? 

29,24 33,070 ,631 ,616 ,690 

¿Crees que la nueva 
metodología ha mejorado 
el clima en el aula? 

28,53 35,710 ,517 ,439 ,711 

¿Crees que ha mejorado 
tu capacidad de  
comunicación? 

29,01 35,473 ,578 ,401 ,704 

¿Crees que ha mejorado 
tu capacidad de llegar a 
acuerdo? 

29,17 34,083 ,648 ,665 ,692 

¿Crees que ha mejorado 
tu capacidad en la toma de 
decisiones? 

29,24 33,236 ,657 ,692 ,687 

¿Crees que ha mejorado 
tu relación con los 
demás alumnos? 

28,53 37,800 ,394 ,274 ,728 

¿Has desarrollado otro 
tipo de intereses como: 
relacionarte con gente a 
través de intercambios 
académicos, participar 
en actividades 
académicas con soporte 
tecnológico 
(simulaciones 
telemáticas, 
videoconferencias, etc.)? 

29,93 34,536 ,340 ,145 ,743 

¿Eres partidario del 
trabajo en equipo y la 
evaluación compartida 
en el aula? 

28,69 37,781 ,367 ,422 ,731 

¿Eres partidario de 
recibir clases con 
metodología tradicional 
en el aula?  

29,50 46,492 -,264 ,168 ,814 

 

Tabla 23. Análisis de fiabilidad de los ítems de la dimensión Actitud y Motivación 
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La discusión sobre por qué algunos ítems en concreto no funcionan bien desde 

la perspectiva de la fiabilidad, necesitaría un estudio adicional de la capacidad 

discriminante de cada ítem.  

En el caso del cuestionario Likert utilizado en esta investigación, se asume que 

aparentemente es largo y tendría que mejorarse y probarse en diferentes 

contextos para lograr una versión final en la que todos los ítems fueran 

consistentes. Por esta razón, se propone el refinamiento y reducción del 

cuestionario para una futura investigación. 

 

4.1.8  Análisis de la discrepancia entre jueces en la 

variable Expresión Escrita 

Para lograr una mayor fiabilidad en la evaluación de la prueba escrita realizada 

por la población de los dos grupos (control y experimental), se ha pedido la 

colaboración de dos jueces externos a los que se les ha proporcionado los 

mismos criterios de corrección para el pre- y el post-tratamiento. 

La tabla 24 refleja la comparación de medias resultantes en momento de 

medida intra-jueces e inter-jueces. Se observa una diferencia significativa (Sig. 

< 0,05) con un p-valor 0,024 en la prueba pre- para la variable expresión 

escrita, sin embargo, las diferencias observadas en la prueba post- no son 

significativas, ya que presenta un p-valor resultante de 0,112.  
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 Media (SD)    

  Juez 1 Juez 2 
Diferencia 

inter-jueces F p-valor 

Expresión. 
Escrita_Pre- 5,24 (2,35) 4,82 (2,01) -0,42 5,12 0,024 

Expresión 
Escrita_Post- 5,75 (2,17) 5,42 (2,03) -0,33 2,54 0,112 

 

Tabla 24. Efecto del factor Juez sobre las calificaciones en la variable Expresión Escrita en 

cada momento de medida (ANOVA).  

 

Tras el análisis de los resultados obtenidos, se observa en la figura 21 una 

benevolencia moderada por parte del juez 1 en la variable expresión escrita en 

el pre-tratamiento. El juez 1 muestra una tendencia a otorgar calificaciones más 

altas. 

 

Figura 21 Representación gráfica de las calificaciones PRE- asignadas por cada juez. 

Sin embargo, tal diferencia no se observa en el post-tratamiento.  
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La figura 22 refleja que en este segundo momento de medida los datos de los 

resultados presentan una mayor consistencia, que podría deberse al 

afianzamiento de los criterios de corrección entre los dos jueces.    

 

Figura 22. Representación gráfica de las calificaciones POST- asignadas por cada juez. 

 

Finalmente, en la figura 23 se añade una representación gráfica de la 

comparación entre las calificaciones pre- y post- de los dos jueces externos. Se 

observa una linealidad similar, pero queda patente la tendencia del Juez 1 a 

asignar calificaciones más altas en su conjunto. 

 

Figura 23. Representación gráfica de las calificaciones pre- y post-tratamiento asignadas por 

cada juez. 



4. Análisis de resultados 
____________________________________________________________________________

_________________ 

185 

 

Como conclusión, se considera que la interacción entre el factor grupo control y 

experimental, y el factor juez no parece tener un efecto significativo sobre las 

calificaciones de la variable expresión escrita ni en pre- ni en post-tratamiento.  

No se considera procedente el análisis de la correlación intra-grupo entre 

jueces, ya que cada uno de ellos solo realiza una observación, en forma de 

evaluación de la prueba escrita. Por esta razón no es posible evaluar la 

variabilidad intra-juez. Tiene poco sentido examinar la variabilidad entre un 

conjunto tan reducido de observadores. 

 

4.2 Análisis Cualitativo  

Una vez realizados los estudios cuantitativos pertinentes, se da paso a 

interpretar las opiniones de los sujetos que forman parte de la población 

experimental (E1, E2, E3 y E4) sometidos al tratamiento de aprendizaje entre 

pares de la lengua inglesa de especialidad. El análisis cualitativo se ha 

realizado a partir de la única pregunta abierta que forma parte del cuestionario 

de aptitudes y percepción de tipo Likert, donde los sujetos hacen una 

valoración de la metodología experimental de aprendizaje propuesta.  

El análisis cualitativo que se presenta se centra fundamentalmente en tres 

temas centrales o categorías, que a su vez se han dividido en temas 

recurrentes o sub-categorías, como muestra la figura 24. La primera categoría 

hace referencia a Aspectos Cognitivos, que se divide en dos sub-categorías: 

interés y motivación. La  segunda  categoría  que  se analiza es la Metodología, 
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también dividida  en  las  sub-categorías  de  método  y  trabajo  en  equipo. 

Por último, se presenta la tercera categoría, la de Aprendizaje, de la que 

surgen las sub-categorías contenidos y evaluación. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 24. Temas centrales y recurrentes del análisis cualitativo. 

 

4.2.1 Aspectos cognitivos  

Para este trabajo es relevante el análisis de la presencia de aquellos aspectos 

relacionados con la adquisición de conocimientos de nuestros alumnos. Dentro 

Aspectos cognitivos 

Metodología 

Aprendizaje 
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Trabajo en equipo 
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de la dimensión de los aspectos cognitivos, aparecen con frecuencia dos sub-

categorías o temas recurrentes, interés y motivación.  

4.2.1.1 Interés 

El interés surge ante una propuesta metodológica diferente a la que los 

alumnos están acostumbrados, tanto por el tipo de actividad como por las 

tareas llevadas a cabo.  

Para los alumnos es muy interesante poder presentar sus propios objetos de 

aprendizaje a sus compañeros. Esto conlleva una mayor responsabilidad ante 

la asignatura, ya que implica una mayor atención y cuidado a la hora de 

presentar su producto final, los objetos de aprendizaje que han de ser 

compartidos con los demás alumnos. Los alumnos son los responsables de su 

propio aprendizaje:  

Pienso que ha sido una forma interesante de mantener a la 

gente atenta y encauzar de una forma más amena las 

clases impartidas. (ACI4) 

Me parece interesante, porque era algo nuevo y distinto de 

lo que hemos hecho otros años. (ACI25) 

Ha resultado interesante, ya que de esta forma, se 

desarrollan cualidades, que hasta este año no habíamos 

visto. (ACI33) 

Ha sido interesante preparar el trabajo con otros 

compañeros para variar de las clases normales. (ACI55) 
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Es más interesante, porque es una forma nueva que antes 

no he utilizado. (ACI124) 

Cabe mencionar, también, que incluso en alguna ocasión ha aparecido la 

preocupación por el resultado de su trabajo ante sus pares, ya que existe la 

percepción de que el nivel de exigencia es muy alto: 

Uno de los problemas que veo de este método es que el 

nivel crítico es muy alto, y a veces demasiado. (ACI97) 

Respecto a la actividad, se observa un gran interés hacia cómo trabajan sus 

compañeros. Una de las razones por las que manifiestan que se mantiene la 

atención en cada sesión de clase es porque todas son diferentes y les permite 

descubrir curiosidades de la ingeniería civil, a la par que aprenden o mejoran 

su competencia lingüística: 

Las clases son más entretenidas y consiguen captar mejor 

mi atención, especialmente porque cada clase es diferente. 

(ACI6)  

Te tienes que preocupar más por la asignatura. Es 

interesante ver cómo ha trabajado el resto de los alumnos 

en sus temas. (ACI21) 

Al ser temas específicos aplicados a nuestra carrera es más 

fácil mantener la atención. (ACI54) 

El hecho de que todo esté relacionado con la ingeniería civil 

es muy interesante. (ACI90) 
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Surgen también algunas opiniones sobre la repetición en la presentación de 

algunos temas de ingeniería: 

Los temas de ingeniería no deben superponerse unos a 

otros, ya que dificulta la captación de atención de los demás 

alumnos por haberlo oído ya anteriormente. (ACI24) 

En líneas generales, la experiencia les parece novedosa aunque al principio el 

cambio metodológico les resulta extraño, pero acaban teniendo otra opinión y 

sintiéndose cómodos:  

Al principio te parece un poco extraño, porque la 

metodología es muy diferente a las demás asignaturas, pero 

después descubres que es otra forma muy útil de aprender. 

(ACI12) 

Es raro, en el sentido que con la guía del profesor (y mucho 

de su ayuda), ver a un compañero dándote clase. (ACI76) 

Me ha parecido un reto esta nueva metodología de trabajo. 

(ACI127) 

Asimismo, el clima del aula se describe como agradable, proclive al estudio, 

divertido, cercano (referido a la relación profesora-alumnos o entre pares) y 

dinámico: 

El tipo de clases ha hecho que la gente preste mucha más 

atención en clase y haya un clima de estudio. (ACI30) 

Son clases más vivas que las ordinarias. (ACI54) 
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Hay más libertad de participación en clase, algo que me ha 

gustado mucho. (ACI63) 

Buena relación entre compañeros. Buena relación alumno-

profesor. (ACI128)  

4.2.1.2 Motivación 

La motivación es la siguiente sub-categoría que aparece reflejada en el análisis 

dentro de esta primera dimensión de Aspectos Cognitivos. Una experiencia 

innovadora resulta más motivadora para los alumnos:  

Mejora la actitud de los alumnos, les motiva más por la 

asignatura. (ACM10) 

El proyecto me ha motivado para superarme a mí misma y 

hacer las presentaciones lo mejor posible. (ACM11) 

Creo que esta forma de dar las clases de inglés fomenta la 

participación del alumno y la motivación por la asignatura. 

(ACM18) 

La experiencia nueva me motiva. (ACM25) 

El haber preparado nuestros trabajos ha incrementado 

nuestra motivación. (ACM53) 

Muy satisfactoria. Interesante.  Motivadora. (ACM56) 

El hecho de que todo esté relacionado con la ingeniería civil 

es muy interesante y te motiva más. (ACM90) 
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Motiva mucho este modo de trabajo. (ACM94) 

Ha sido muy útil y me ha motivado. (ACM116) 

En clase, me ha motivado a estar más atenta para poder 

valorar el trabajo de mis compañeros. (ACM125) 

Es una forma diferente de dar clase de inglés, y resulta 

motivador, aunque a mí, personalmente me gusta trabajar 

individualmente. (ACM135) 

Los alumnos también reconocen una relación entre las actividades que están 

realizando y su futuro profesional, cada vez más cercano. El hecho de exponer 

sus trabajos en público les resulta útil, no solo como preparación de sus 

defensas de Trabajos Fin de Grado (TFG), sino también como práctica de 

presentación de sus futuros trabajos o proyectos ante colegas u otros 

profesionales:  

Las clases han sido más agradables al trabajar temas de 

ingeniería. (ACM7) 

La exposición en público creo que me será útil cuando tenga 

que presentar más proyectos a lo largo de la carrera y la 

vida profesional. (ACM11) 

Esta asignatura te va acercando las cosas que en un futuro 

tú podrás hacer. (ACM13)                  



El aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad 
____________________________________________________________________________ 
 

192 

 

Creo que este tipo de “planes experimentales” son positivos 

y fomentan el trabajo en grupo, algo que tendremos que 

hacer en el futuro. (ACM15) 

Me ha parecido interesante exponer presentaciones sobre la 

carrera que estoy realizando. Ha sido interesante el elaborar 

nuestro propio trabajo sobre temas relacionados con la 

ingeniería civil. (ACM34) 

Los alumnos se familiarizan con la búsqueda sistemática y adecuada de 

fuentes de documentación. Esto les facilita la adquisición de léxico en lengua 

inglesa relacionado con su especialidad y su desarrollo profesional. En este 

sentido aparecen comentarios de satisfacción por el hecho de que la asignatura 

tenga un enfoque instrumental, orientado a la profesión y no un enfoque 

puramente lingüístico:  

La experiencia me ha convencido, ya que, al obligarnos a 

hablar y a buscar y leer documentación en inglés, nos 

prepara para el uso de este idioma en nuestro futuro trabajo. 

(ACM31) 

Me parece buena idea tratar temas de ingeniería en inglés 

porque aprendes mucho vocabulario necesario. (ACM78) 

Las tareas de ingeniería son muy adecuadas ya que de este 

modo aplicamos el inglés a la ingeniería y no aprendemos 

solamente gramática. (ACM115)  
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Inglés orientado a futuros profesionales, no a filólogos. 

(ACM118) 

De hecho, hay alumnos que incluso consideran que la parte de trabajo de la 

asignatura relacionada con la ingeniería civil, todavía debería ser mayor: 

En las presentaciones de ingeniería, al poder escoger el 

tema, cada uno puede hablar de aquello que le interesa, 

algo muy positivo porque además de aprender inglés, 

aprendes mucho sobre el tema. Sin embargo, la preparación 

de la unidad lingüística requiere más esfuerzo, ya que debe 

ser más estricta y mucho menos atractiva. Por eso, quizá 

daría mucha más importancia y tiempo al tema de 

ingeniería. (ACM23) 

4.2.2 Metodología  

En esta categoría se recogen las opiniones de los alumnos en relación al 

método utilizado. Al igual que en la categoría anterior, se distinguen dos sub-

categorías, método y trabajo en equipo. Es inevitable la comparación de esta 

propuesta con la metodología convencional cursada en años anteriores. Se 

ponen de manifiesto algunas diferencias relevantes entre ellas y que los 

alumnos perciben. 

4.2.2.1 Método  

Las opiniones apuntan a que este método es innovador, favorece el desarrollo 

de las relaciones interpersonales, permite a los alumnos la experiencia de una 

actividad como docentes en una lengua extranjera. Los alumnos se divierten y 
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esto último es un incentivo para seguir la asignatura con mayor implicación. Al 

ser un enfoque práctico, les resulta más ameno y llevadero. Aprecian la libertad 

de elección de temas en los que se sienten más cómodos o que les despiertan 

mayor curiosidad: 

Mayor libertad. Nuevas experiencias. (MM5) 

En cada clase hay un ambiente muy cercano. He conocido a 

nuevos amigos y me lo he pasado muy bien. (MM11) 

Es bastante divertida. (MM13) 

Es una manera original de impartir la asignatura, y por ello 

incentiva a los alumnos a seguirla. (MM17) 

Esta metodología hace que el alumno aprenda de una forma 

más amena, ya que cada día es distinta. (MM19) 

Me ha ayudado mucho en aprender a trabajar en grupo y a 

usar nuevas tecnologías. (MM29) 

Ha sido muy didáctica y sirve para perder el miedo a hablar 

en público sobre todo en un idioma que no es el tuyo. Sirve 

también para esforzarse en la asignatura y hacerlo lo mejor 

posible delante de tus compañeros. (MM32) 

Me parece muy educativo el trabajo en equipo ya que te 

compromete con la asignatura y te obliga a relacionarte. 

(MM39) 
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El poder trabajar con el otro te hace ver y trabajar de formas 

que nunca has trabajado. (MM40) 

Me ha gustado el cambio a presentar nosotros los temas, ya 

que es dinámico y diferente. (MM41) 

Es diferente el hecho de tener que presentar tú mismo la 

clase y te das cuenta de la dificultad. (MM47) 

Compartir con otras personas opiniones y reflexiones. 

(MM57) 

Positivamente, la nueva metodología me ha ayudado a 

desarrollar habilidades de comunicación, trabajar en equipo 

y hacer presentaciones en público. (MM58) 

Nos hemos sentido profesores durante 30 min. (MM70) 

Más seguimiento por parte del profesor. (MM84) 

En la vida profesional y la diaria, cuando utilizamos el inglés 

lo hacemos como esta forma de impartir clase: 

escuchándonos unos a otros y tener que hablar con los 

demás; y no haciendo ejercicios uno detrás de otro y 

escuchando al profesor/a. Eso está bien cuando estás 

empezando con el idioma desde el principio, pero cuando 

tienes más práctica, es mejor esta forma de enseñar: 

practicas y a la vez vas recordando/aprendiendo gramática. 

(MM89) 
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Esta metodología es completamente diferente a cualquier 

otra clase de inglés que yo haya dado. (MM90) 

Esta clase ha sido una experiencia nueva que me gustaría 

repetir. (MM93) 

Me he puesto a prueba a la hora de exponer un trabajo a la 

gente (en público), en un idioma que no es el mío. (MM95) 

Más implicación en la elección y desarrollo de las clases. Es 

positivo. (MM101) 

Al principio me daba miedo escoger esta opción en vez de la 

normal, pero creo que con ésta aprendes más. (MM107) 

Las clases han sido entretenidas. (MM125) 

Creo que te permite enriquecerte de los conocimientos de 

los demás compañeros. También, al revés, y cuando tú 

tienes que explicar algo te das cuenta de lo que realmente 

sabes. (MM133) 

Sin embargo, también se observan comentarios que revelan las reticencias de 

algunos alumnos con respecto a esta propuesta metodológica: 

Pienso que los temas de gramática los debería impartir la 

profesora. (MM41) 

Pienso que sería mejor clases mixtas (impartidas por el 

profesor y otras por los alumnos). (MM52) 
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En comparación con la metodología convencional, de la que tienen una 

percepción menos positiva, se observan comentarios favorables sobre la nueva 

propuesta: 

Es mucho mejor que la del año anterior, a aquella 

simplemente dejé de ir, me parecía inútil al 100%. (MM1) 

Te hace conocer a más compañeros, que con el otro método 

ni hubieras cruzado ni una palabra. (MM9) 

La experiencia creo que ha sido buena en general ya que 

rompe el esquema clásico de la enseñanza en inglés. 

(MM76) 

A mí me gustaría poder dar el resto de los años en inglés así 

y no con la metodología tradicional. (MM85) 

Te ayuda a aprender de forma divertida y este sistema es 

más llevadero que los tradicionales. (MM111) 

Al estar en contra de la metodología tradicional me parece 

bien cualquier cambio en la forma de dar inglés, siendo de 

esta manera una buena forma de aprenderlo. (MM120) 

La metodología empleada (en cuanto a las presentaciones 

de temas de ingeniería y de gramática) es mucho mejor que 

la tradicional. (MM129) 

Los alumnos se sienten motivados por el hecho de que se les invite a participar 

en el proceso de su propia formación y evaluación. Esto les resulta satisfactorio 
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porque hasta ahora, el nivel de interacción y participación en una metodología 

convencional presentaba carencias:  

Es muy interesante el poder trabajar en grupo con otros 

compañeros, puesto que te ayuda a fomentar el trabajo en 

grupo además de que te da la posibilidad de relacionarte 

con otros compañeros. (MM12) 

Me ha gustado mucho trabajar en equipo, es algo diferente 

entre todas las asignaturas que estudiamos. (MM13) 

Creo que ayuda bastante a motivarnos. (MM124) 

Mientras que en la metodología utilizada en los cursos anteriores se observa 

una mayor competitividad por el carácter individual del aprendizaje, ahora todo 

se comparte y se aprende “con” y “de” los demás:  

Puedes aprender de otras personas que no conocías. 

(MM3). 

Creo que el trabajo en equipo es muy positivo porque a 

veces se aprende tanto de los propios compañeros como en 

clase. (MM15). 

En esta carrera es difícil conocer gente nueva porque hay 

muchos alumnos y algunos de ellos intentan siempre 

“competir”. Pero con esta forma de trabajar esto ha 

cambiado y se ha notado el compañerismo. (MM19) 

Aprendes a cooperar con la gente. (MM109) 
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4.2.2.2 Trabajo en equipo 

Los alumnos se sienten cómodos en líneas generales:  

Me sentí más cómoda al realizar el trabajo en grupo. (MTE7) 

El trabajo en grupo te hace el desarrollo del curso más 

agradable y cómodo. (MTE21) 

He estado muy cómoda tanto con la profesora como con mi 

grupo y el resto de compañeros. (MTE116) 

No obstante, hay alumnos que no sienten el mismo grado de comodidad, bien 

sea porque se encuentran en condiciones inferiores a las de sus compañeros o 

por su propia personalidad.  Se observan las siguientes discrepancias:  

Es complicado trabajar en grupo, sobre todo si algún 

miembro no cumple con su parte del trabajo. (MTE47) 

Es bueno trabajar en equipo si tus compañeros también 

tienen ganas de trabajar. (MTE67) 

Al principio no me gustaba la idea de trabajar en grupo con 

gente de menos nivel pero al final estoy contenta porque nos 

hemos implicado. (MTE71) 

Me parece adecuado, y creo que es una buena metodología 

pero quizá requiere demasiado esfuerzo para hacerlo bien. 

(MTE87) 
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Los miembros del grupo, al no tener el mismo nivel, trabajan 

de acuerdo a sus posibilidades, y esto puede ser un lastre. 

(MTE97) 

No he tenido capacidad de decisión ya que era el que 

menos nivel tenía del grupo. (MTE99) 

No soy para nada partidario del trabajo en equipo a no ser 

que esté claro que alguien decide sobre los demás (y luego 

asume responsabilidad tanto si sale bien como si sale más) 

ya que es más acorde con nuestro futuro profesional. 

(MTE129) 

Trabajar en equipo supone dejar de lado los prejuicios y estar dispuestos a 

llegar a acuerdos, aceptar críticas y desarrollar una serie de habilidades que 

surgen con la utilización de esta metodología experimental: 

El trabajo en grupo mejora tu capacidad de llegar a un 

acuerdo. (MTE27) 

He aprendido a trabajar en grupo. Y sobre todo a saber 

valorar opiniones distintas a la mía respecto de la forma de 

hacer las cosas. (MTE38) 

La experiencia de trabajar en grupo, fomenta la capacidad 

de comunicación y de acuerdo con los miembros del grupo. 

(MTE60) 

Es importante para ellos haber sido capaces de trabajar de una forma más 

dinámica y diferente en comparación con la mayoría de asignaturas de su plan 
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de estudios. Se implican en el desarrollo de las sesiones de clase, se esfuerzan 

por que sus compañeros aprendan y reflexionan sobre su propio aprendizaje. 

Se sienten responsables del contenido y presentación de los temas que ellos 

mismos han elegido para trabajar en equipo. Esta forma de trabajo fomenta su 

participación: 

Creo que es una experiencia más de cómo trabajar en 

grupo, y como trabajar bien en grupo. (MTE22) 

Trabajar en equipo pienso que ayuda en la comunicación 

con los demás, además que también ayuda a escuchar a los 

demás. (MTE59) 

Me ha gustado trabajar en equipo y presentar, así como las 

presentaciones de los demás ya que el sistema favorece la 

comunicación y la expresión de los alumnos. (MTE93) 

El trabajo en equipo fomenta las relaciones y el nivel de 

comunicación. (MTE100) 

El trabajo en equipo siempre es bueno para relacionarse con 

otra gente, poner diferentes puntos de vista y opiniones y 

aprender a aceptarlos. (MTE102) 

Me parece perfecto lo del trabajo en grupo ya que se 

fomenta una mayor comunicación con los compañeros. 

(MTE120) 

Me parece una experiencia de puesta en común de trabajar 

en grupo y de decidir muy interesante. Se fomenta el 
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aprendizaje ya que se toma con mayor interés la asignatura. 

(MTE121) 

Hay muchas maneras muy distintas de trabajar y a veces el 

complementarlas es muy productivo. Es bueno llegar a 

acuerdo con otras formas de pensar que no sean la tuya. 

(MTE122) 

Pienso que ayuda a los alumnos a interaccionar. (MTE127) 

Los alumnos no han pasado por alto la necesidad de adquirir esta 

competencia, ya que son conscientes de que la van a ejercitar en su futuro 

desarrollo profesional: 

El trabajo en grupo es también muy interesante, ya que en 

nuestro futuro trabajo este aspecto es esencial. (MTE90) 

Aprendes a trabajar en equipo, algo muy importante de cara 

al futuro laboral. (MTE92) 

En relación a la carga de trabajo por parte de los alumnos en esta metodología, 

aparecen comentarios para quienes esta propuesta es más exigente y les ha 

supuesto alguna dificultad, ya sea en la gestión del tiempo o en la dedicación. 

Igualmente, surgen otras opiniones favorables al respecto: 

Me parece excesivo el trabajo requerido en poco tiempo 

(haciéndote perder clases de otras asignaturas) para el 

requerido el resto del curso. (MTE8) 
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Si en todas las asignaturas utilizáramos estos métodos la 

cantidad de trabajo sería tan grande que no dispondríamos 

de suficiente tiempo. (MTE15) 

El trabajo está demasiado concentrado. (MTE25) 

Al preparar el trabajo tienes que leer mucho inglés nativo y 

luego escribir y prepararlo todo. (MTE80) 

Más trabajo. (MTE84) 

La preparación de la exposición requiere mucho trabajo y 

dedicación. (MTE135) 

Se presentan a continuación algunas opiniones más favorables: 

No me ha costado tanto prepararla, porque me resulta más 

agradable e interesante hacer el trabajo que prepararme 

para un examen. (MTE3) 

Menos trabajo diario (en casa). (MTE5) 

El volumen de trabajo no es excesivo y te hace trabajar en 

épocas más bien relajadas. (MTE39) 

Los días de preparación del trabajo han sido bastante duros, 

pero he aprendido muchas cosas, cosas que igual no sabía 

y que he aprendido por la metodología de trabajo. (MTE95) 

Hemos trabajado mucho, por eso hemos practicado mucho 

el inglés. (MTE126) 
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4.2.3 Aprendizaje 

El término aprendizaje ha estado presente en una gran parte de los 

comentarios de los sujetos. Previo a la realización del análisis de esta 

categoría, hay que tener en cuenta que los estilos de aprendizaje de cada 

alumno pueden ser muy diferentes dentro del mismo grupo de trabajo y que el 

nivel de conocimientos de los alumnos del grupo experimental es heterogéneo. 

Se observan comentarios en sentido favorable respecto a la percepción de los 

alumnos sobre su proceso de aprendizaje, mientras que otros comentarios 

muestran desacuerdo sobre el tema.  

Las percepciones giran en torno a dos categorías: los contenidos y la 

evaluación. 

4.2.3.1 Contenidos 

Hay alumnos que no aprecian cambios en su proceso de aprendizaje y entre 

ellos se encuentran los que poseen una mayor competencia en lengua inglesa. 

Además, aparecen opiniones de quienes son reticentes al cambio y no acaban 

de confiar en los resultados a través de los objetos de aprendizaje presentados 

por sus compañeros. Son los que siguen creyendo en una metodología 

convencional, donde se les facilita un material base y se sienten más dirigidos: 

Me ha parecido poco productiva para los alumnos con más 

nivel de inglés. (AC36) 

Me parece un sistema interesante, pero prefiero las clases 

normales. (AC46) 
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Creo que no resulta útil que sean únicamente los alumnos 

los que expliquen las clases. (AC52) 

Al principio veía muy interesante esta metodología, pero 

creo que al final era un poco “repetitivo”, y te cansaba, 

supongo que es porque son demasiados grupos. (AC59) 

No te transmite igual un alumno que un profesor. (AC65) 

Quizás unos apuntes mejoraría la metodología. (AC69) 

El método está bien, pero se da muy poca teoría y aprietan 

muy poco, por lo que casi no se aprende nada, puesto que, 

por mucho que expliquemos en clase, no dejamos de ser 

alumnos. (AC96) 

Relacionado con el comentario anterior, se observa que hay alumnos que se 

mantienen escépticos respecto a la mejora de conocimientos en lengua 

inglesa. Resulta evidente que la unidad lingüística es más difícil de preparar 

para ellos por su complejidad y esto les supone mayor esfuerzo y menor 

motivación que la preparación de la unidad de ingeniería, más afín a sus 

estudios. Por eso hay opiniones que expresan que es la profesora quien 

debería impartir esa parte, porque al prepararla ellos les preocupa que esa 

sección pueda haber quedado incompleta o de nivel inferior al requerido. 

Aparecen comentarios en los que se observa la sensación de que no han 

mejorado en el uso de la lengua y lo justifican o bien por la brevedad de las 

exposiciones o porque hay alumnos con menor capacidad de transmitir 
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conocimientos que la de sus compañeros. Perciben que su aportación es poco 

eficaz, comparada con la de un docente experimentado:  

En ocasiones, las presentaciones han sido un poco 

aburridas (porque cuesta llegar a la gente) y parte de la 

gramática ha sido muy ligera. Nos ha faltado trabajar más 

las unidades lingüísticas. (AC14) 

Quizás no haya aprendido muchas cosas de gramática o 

expresiones nuevas ya que lo que se daba de gramática, 

era en poco tiempo. (AC30) 

Puede que no haya aprendido tanto sobre gramática, porque 

quien la explicaba no era realmente un filólogo. (AC62) 

Pienso que los alumnos con un nivel bajo de inglés habrán 

aprendido bastante, pero las personas con un nivel alto no. 

(AC63) 

No me ha gustado el nivel de gramática, a veces era un 

poco simple. (AC93) 

La gramática me ha servido sobre todo para repasar pero no 

se ha avanzado mucho. Con la nueva metodología cuesta 

más interrumpir una presentación para hacer alguna 

pregunta. (AC114) 

Por otro lado existen comentarios opuestos a los anteriores: 
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Es posible APRENDER EN CLASE, únicamente con las 

horas de aula. (AC43) 

Aprendes más cosas tanto de la ingeniería como 

recordatorio de gramática (se hacen muy llevaderas las 

clases). (AC75) 

Ha sido un método distinto e interesante con el que se 

puede mejorar mucho en inglés si se toma con interés y 

ganas, pues la comprensión oral se incremente mucho, 

además de la escritura. (AC81) 

Me ha parecido muy bien, ya que en cada clase hemos 

practicado la expresión escrita y hemos recordado los temas 

de gramática esenciales para poder llegar a comunicarlos 

adecuadamente en inglés. (AC88) 

Las lecciones de gramática junto con los ejercicios me han 

servido para recordar cosas que sabía pero de no usarlas se 

olvidan. (AC102) 

Ha sido bastante ameno asistir a clase y han estado 

entretenidas algunas presentaciones, las de gramática han 

sido, en algunos casos, bastante útiles. (AC103) 

Repaso de gramática. (AC106) 

Se han tratado interesantes vídeos de ingeniería con 

recursos visuales y por otra parte la gramática ha sido 
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explicada por nosotros mismos tratando de hacer más fácil 

lo que más lioso o complicado nos resulta. (AC125) 

Creo que resulta más didáctico que sean los alumnos los 

que preparen las unidades de gramática aunque también 

creo que deberían trabajarse más en clase (hacer más 

énfasis en los ejercicios). (AC127) 

Sin embargo, uno de los temas más destacado en esta sub-categoría es la 

expresión oral, sobre la que numerosos alumnos manifiestan carencias debido 

a la falta de experiencia previa. Los alumnos creen que esta propuesta 

metodológica es conveniente y que les ayuda a mejorarla:  

Aprendes a no tener miedo a hablar con otra lengua en 

público. (AC9) 

Me ha gustado el tener que esforzarme en la expresión y 

comprensión oral de la  lengua. (AC15) 

Ayuda a mejorar la expresión oral, que es la parte menos 

desarrollada normalmente en las aulas. (AC17) 

Implica que los alumnos trabajen la expresión oral del inglés, 

además de los mismos temas de siempre. (AC26) 

Me gustó mucho la experiencia de realizar una presentación 

oral. 

Fue curioso que mi primera presentación fuera en Inglés. 

(AC35) 
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Ha resultado buena la comunicación oral para hablar con 

mayor fluidez. (AC37) 

La expresión oral es algo primordial en mi opinión. (AC40) 

Ayuda bastante en lo referente a exponer en público, lo cual 

considero importante para el futuro. (AC42) 

Nunca había hablado en inglés en público. (AC49) 

La presentación oral del trabajo ayuda a mejorar la 

capacidad de expresión oral. (AC67) 

Valoro la exposición delante de la clase, ya que te da la 

oportunidad de aprender a expresarte un poco delante de 

gente. (AC79) 

Al exponer es cuando más se aprende, porque es la primera 

vez (para mí) que hablo inglés en público. (AC107) 

Te ayuda a hablar en público, algo que en un futuro 

tendremos que hacer en bastantes ocasiones. (AC113) 

Me ha servido para hablar en público y mejorar la fluidez de 

un inglés sencillo. (AC114) 

No obstante, este es precisamente un punto de dificultad, ya que los alumnos 

con menor nivel de competencia lingüística tienen problemas al exponer los 

trabajos ante sus compañeros. Esto hace que haya comentarios de alumnos 

que sienten que no han podido mejorar mucho. Lo que sí se observa es que los 
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alumnos han apreciado más énfasis sobre esta destreza que en cursos 

anteriores e incluso lo prefieren a pesar de sus dificultades: 

Hay que tener en cuenta que ciertas personas presentan 

más dificultades a la hora de hablar en público. (AC8) 

Útil ya que he conocido mi dificultad con el inglés 

oral.(AC28) 

Aunque lo de hablar en público impresiona, también ha sido 

interesante hacerlo, porque se aprende de una forma 

diferente. (AC33) 

En cuanto al idioma creo que la expresión oral es muy 

importante y aunque hemos podido hacerlo por primera vez, 

creo que necesitamos un mayor input en esta área. (AC58) 

Creo que hay alumnos que no están preparados para dar 

clases porque no explicaban muy bien, por eso no se me 

han quedado todos los conceptos claros y no he podido 

mejorar más el inglés. (AC59) 

Practicas el oral que es muy importante ya que siempre 

hemos practicado la escritura y no sabemos decir cosas 

básicas de forma espontánea. (AC133) 

4.2.3.2 Evaluación  

La forma de evaluación compartida que se plantea en esta propuesta supone 

un cambio en la forma de participación del alumno en su propio aprendizaje.  
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No están acostumbrados a formar parte de ese proceso en el que ellos valoran 

y otorgan una puntuación a sus compañeros y a sí mismos, respecto a los 

objetos de aprendizaje y al proceso de trabajo en equipo. Este tipo de 

evaluación, además, facilita al profesor un mejor seguimiento de los alumnos y 

hace que estos mantengan un hábito de trabajo y una mayor atención en el 

aula. La evaluación continua y compartida les parece un sistema más justo y 

tienen la percepción de que este método de evaluación les permite afrontar la 

asignatura con un mayor nivel de éxito. La experiencia de evaluar a sus 

compañeros y a sí mismos les ayuda a valorar y a emitir juicios: 

Se agradece no tener un examen más en Enero, que vamos 

muy agobiados y hacer una evaluación continua es más 

justo (no te lo juegas todo en un día). (AE1) 

Fomenta el compañerismo y la autoevaluación a la vez cosa 

importante para un trabajo. (AE17) 

Me parece bien lo de la evaluación continua. (AE36) 

Atiendes mucho más en clase cuando tienes una evaluación 

inmediata. (AE43) 

Experiencia de evaluación a otras personas. (AE57) 

La evaluación me ha gustado, no sólo la profesora sino 

también los alumnos puntúan. (AE77) 

Creo que la evaluación continua ayuda al alumno a superar 

más fácilmente la asignatura. (AE78) 
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Bueno, el sistema de evaluación continua está bien 

planteado, y los temas de ingeniería son buenos, pero creo 

que mejoraría si los temas se explicasen particularidades 

curiosas de éstos, y no se explicasen de forma general que 

es más o menos lo que ya se sabe pero en inglés. (AE86) 

La metodología de trabajo en equipo y evaluación 

compartida fomenta la práctica de inglés oral, cosa que me 

parece muy positiva. (AE110) 

El método de trabajo-evaluación continua me ha obligado a 

practicar la asignatura todas las semanas y no dejarlo para 

último momento. (AE134) 

Aun así, aparecen opiniones de alumnos que muestran reticencia ante la 

utilización de este tipo de evaluación, como el que citamos a continuación: 

No me convence el sistema de puntuación. (AE71) 

Otros testimonios que se han recogido abogan por la conveniencia de cambio 

de enfoque en la enseñanza de la lengua inglesa: “Considero que cambiar el 

sistema tradicional de dar clases en la universidad es conveniente para 

adaptarse a los tiempos actuales”. Los alumnos muestran su asombro al 

conocer una forma distinta de afrontar la adquisición del inglés “Interesante ya 

que es una cosa novedosa que no me hubiera imaginado en una clase de 

inglés”. A pesar de los fallos que el nuevo enfoque pueda tener, merece la 

pena intentarlo y seguir consolidando la metodología. “En general, la 

experiencia me ha gustado. Tiene fallos, pero creo que merece la pena 
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intentarlo más veces y poder solucionarlos. No me disgusta la forma tradicional, 

pero ésta me parece más amena y que logra llegar más al alumnos”. Los 

alumnos aprecian que se valore el esfuerzo de ir a clase y el cumplimiento de 

tareas  “Está bien que se reconozca el esfuerzo de ir a clase y hacer trabajos”. 

Igualmente valoran muy positivamente la preparación de las clases y la entrega 

de la profesora “Excelente programación de las clases”... “Es increíble el 

interés y la dedicación de la profesora, cosa que en mi opinión, no se ve mucho 

en la universidad”.  

Como conclusión, se defiende la validez ecológica de este análisis cualitativo, 

ya que se ha realizado con los datos obtenidos de una forma natural en el 

entorno experimental que se ha propuesto. Se han tenido en cuenta las 

condiciones y el contexto de los sujetos investigados, las motivaciones, los 

intereses, la comprensión, la responsabilidad del alumno evaluado y la del 

evaluador en el caso de la utilización de autoevaluación y coevaluación. 

Asimismo, corrobora los resultados que han sido obtenidos a través de los 

análisis cuantitativos que se han realizado con los sujetos de los grupos C y E. 

Se puede afirmar que este estudio apoya la validez de la metodología que se 

ha aplicado a la población del grupo experimental e incrementa la fiabilidad de 

los resultados que se han obtenido mediante el aprendizaje entre pares, no 

solo respecto a competencias específicas sino también en la adquisición y 

desarrollo de competencias transversales. De estas últimas destacamos el 

trabajo en equipo, la comunicación, las relaciones interpersonales, el espíritu 

crítico y la capacidad de evaluar y de autoevaluarse, entre otras, que se han 
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visto favorecidas. Estamos ante una propuesta metodológica que fomenta 

competencias que ya se tienen en cuenta en términos de empleabilidad y 

contextos profesionales y que estarán presentes en la futura vida profesional 

de los alumnos, además del desarrollo de las propias competencias ligadas al 

dominio sociolingüístico. 
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5. Conclusiones 

 

El trabajo de campo de esta investigación se ha realizado con una muestra 

(N=324) de sujetos distribuidos entre grupo control (C=189) y grupo 

experimental (E=135). El tamaño de la muestra permite la ejecución de 

contrastes estadísticos e inferencia, así como la aplicación de técnicas de 

estadística multivariante. Dicha muestra es suficientemente representativa para 

poder llevar a cabo otros estudios similares en contextos académicos 

semejantes. Previamente a presentar las conclusiones a los resultados 

obtenidos, cabe explicar que la muestra poblacional en este trabajo está 

compuesta por el total de sujetos posible. Todos los alumnos que participan en 

el experimento son los alumnos matriculados en la asignatura y que han optado 

libremente por una de las dos metodologías propuestas. La muestra no es 

aleatoria y esa es la razón por la que se considera que este es un estudio cuasi 

experimental. 
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El fin de la investigación es observar si la propuesta metodológica del 

aprendizaje entre pares logra generar un efecto significativo sobre el 

aprendizaje de la lengua inglesa de especialidad en el grupo experimental, 

frente a una metodología más convencional en el grupo control. Para ello se 

han formulado cinco hipótesis de las que esta investigación trata de verificar su 

cumplimiento. La primera hipótesis plantea que la metodología de aprendizaje 

entre pares es una estrategia efectiva para la mejora de la gramática. La 

segunda hace referencia al aprendizaje entre pares como una metodología 

efectiva para la mejora de la comprensión oral. La tercera expone que el 

aprendizaje entre pares es una estrategia efectiva para la mejora de la 

comprensión lectora. La cuarta establece que el aprendizaje entre pares es una 

metodología efectiva para la mejora de la expresión escrita. Finalmente, la 

quinta hipótesis plantea que el aprendizaje entre pares es más efectivo que la 

metodología convencional.  

En primer lugar, se realiza un análisis comparativo de los resultados pre- y 

post-tratamiento de todas las variables en la población experimental. Para ello 

se han utilizado como instrumentos de medida dos tipos de prueba. La primera 

de ellas es la prueba TOEFL con respuesta de opción múltiple en formato test. 

La segunda prueba es una prueba de expresión escrita cronometrada. Las dos 

pruebas se aplican pre- y post-tratamiento. 

Para comparar los resultados pre- y post-tratamiento se elige la prueba t de 

Student para medias pareadas en todas las variables (gramática, comprensión 

oral, compresión lectora, expresión escrita_Juez 1, expresión escrita_Juez 2, 
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TOEFL global). Se observa que los resultados son superiores en la prueba 

post-tratamiento en todas las variables. En cuanto al nivel de significancia de 

las diferencias de las medias, se aprecia que la diferencia entre los resultados 

pre- y post-tratamiento es muy significativa, ya que el p-valor obtenido en casi 

todas las variables es 0,000 (Sig. < 0,05). Estos resultados hacen predecir que 

la metodología experimental es efectiva y que se obtienen mejores resultados 

que con la metodología convencional o metodología control. 

Se decide cuantificar la magnitud de estas diferencias y poder identificar su 

importancia. Previamente se obtienen los coeficientes de correlación de 

Pearson para todas las variables. Se observa que el coeficiente de correlación 

está cercano a 1 y eso explica una fuerte correlación entre las variables en pre- 

y en post-tratamiento. La tendencia general es que el sujeto que obtiene 

calificaciones altas en el pre-tratamiento también las obtiene en el post-

tratamiento. Estos resultados parecen indicar que los sujetos con un buen nivel 

de partida obtienen buenos resultados al final de curso.   

Se realiza una prueba que puede resultar interesante en la investigación para 

averiguar el tamaño del efecto, la prueba d de Cohen, e identificar la 

importancia de la diferencia. En la mayoría de las variables se aprecia un 

tamaño significativo, superior al 0,20, a excepción de la variable comprensión 

lectora con un tamaño de efecto inferior a 0,20. Aparentemente, los resultados 

indican que el tratamiento con la metodología experimental ha generado un 

efecto moderado en la mayoría de las variables. Sin embargo, no ha generado 
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el efecto esperado en la variable comprensión lectora, con un valor inferior a 

0,20. 

Una vez estudiado el efecto del instrumento de medida en pre- y post-

tratamiento únicamente en la población experimental, se decide comparar los 

resultados inter-grupos y ver las diferencias entre la población control y la 

población experimental. Ambas poblaciones son sometidas a tratamientos 

distintos, con diferentes metodologías, pero utilizan el mismo instrumento de 

medida pre-tratamiento y post-tratamiento. De nuevo, se utiliza la prueba t de 

Student, en este caso para muestras independientes para comparación de 

medias, y se utilizan únicamente las medias post-tratamiento. Respecto a la 

diferencia de las medias resultantes en ambas poblaciones se observa que no 

son significativas y, por lo tanto, no se considera necesario efectuar el análisis 

del tamaño del efecto en este caso.  

A pesar de la significancia entre los resultados pre- y post-tratamiento en 

ambas poblaciones, los resultados de los análisis complementarios llevados a 

cabo podrían hacer pensar que la metodología experimental no ha generado el 

efecto esperado en la población experimental. Una posible causa podría ser la 

influencia de factores de carácter humano, que no se pueden tratar por ahora 

por falta de información. Uno de esos factores podría ser, por ejemplo, que 

sujetos con nivel alto de competencia lingüística deciden no intervenir en la 

metodología experimental por miedo a sobrecarga de trabajo, confiando en 

superar la asignatura de forma convencional con menor esfuerzo. Otro factor 

podría ser que los sujetos con menor nivel de competencia lingüística eligen la 
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metodología experimental con un enfoque mucho más presencial e interactivo y 

un sistema de evaluación distinto. Esta forma de trabajar les hace pensar que 

pueden superar la asignatura más fácilmente que con la metodología 

convencional. 

Los estilos de aprendizaje serían otro factor que se debe tener en cuenta. A 

través de los diferentes estudios observados en la revisión de la literatura, se 

aprecia una tendencia entre los alumnos de ciencias, tecnología o ingeniería 

hacia un estilo de aprendizaje más sistemático e inductivo. Su preferencia es 

menos proclive a estilos de aprendizaje activo, reflexivo, pragmático, o de 

carácter más deductivo. Quien decide apostar por la metodología experimental 

suele estar muy motivado pero eso no garantiza que tenga o adquiera mejor 

competencia lingüística.   

Otra de las razones que podrían justificar los resultados obtenidos es la 

influencia de variables independientes sobre las variables dependientes. 

Variables como el tamaño de grupo, el perfil del profesor, la situación 

académica y/o profesional individual, los materiales utilizados, el horario o la 

infraestructura, entre otros, serían algunas razones posibles de que no se haya 

generado el efecto esperado.  

Tras los resultados obtenidos en el estudio anterior, se decide hacer un nuevo 

análisis. Se utiliza la puntuación TOEFL global y la calificación final de la 

asignatura como indicadores de desempeño de los sujetos y se realiza una 

comparación de resultados. Con una nueva prueba t de Student, se observa 

que la calificación obtenida únicamente en la prueba TOEFL en ambos grupos 
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(C y E) es similar. En este caso la población control supera a la experimental 

pero la diferencia no es significativa. Estos resultados podrían ratificar las 

conclusiones anteriormente expuestas que hacen referencia a la influencia del 

carácter del individuo, su situación personal o su estilo de aprendizaje como 

factores que podrían influir en los resultados obtenidos. 

Sin embargo, sí que se aprecia una diferencia muy significativa entre el 

resultado de la media de calificación final de la asignatura obtenida por la 

población experimental frente a la población control, por encima de los 2 

puntos. Una posible interpretación de esto y a su vez otra posible debilidad de 

este trabajo de investigación es que la prueba TOEFL (utilizada como 

instrumento de medida en las dos poblaciones) no mide realmente lo que debe 

medir cuando se trata de la utilización de una metodología en la que 

intervienen competencias transversales. El tipo de actividades, la metodología 

a través de trabajo colaborativo e interacción interpersonal, las habilidades 

relacionadas con la creatividad, el trabajo en equipo y la evaluación compartida 

no se reflejan de forma adecuada en un instrumento de evaluación como la 

prueba TOEFL. Se asume que este es un factor que podría suponer una falta 

de validez del instrumento de evaluación.  

Posteriormente, se decide realizar un análisis en el que se presentan las 

matrices de correlación entre todas las variables tanto de la población control 

como de la experimental. Al comparar ambas matrices, se observa un patrón 

común, donde la  correlación entre las diferentes variables no asociadas a las 

destrezas de producción es moderada. En la población control existe una 
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relación moderada ente las variables gramática, comprensión oral, 

comprensión lectora y TOEFL global, mientras que en la población 

experimental la variable TOEFL global, muestra una baja correlación. Este 

hecho ahonda en la afirmación de que quizá la prueba TOEFL no es un buen 

instrumento para medir el progreso de los sujetos del grupo experimental, con 

unas tareas y unos criterios de evaluación definidos para una metodología 

diferente.       

A continuación se lleva a cabo otro análisis en el que se trata de medir el efecto 

del pre- y post-tratamiento en interacción con la pertenencia al grupo control y 

al grupo experimental en todas las variables. En esta ocasión se selecciona 

una técnica de análisis multivariante, la prueba ANOVA de medidas repetidas, 

y se parte del supuesto de que las medias resultantes pre- y post-tratamiento 

intra-sujetos son iguales en ambos grupos y momentos de medida. Tras los 

resultados de esta prueba se deduce que si la significancia (p-valor) de todas 

las variables en su conjunto es superior a 0,05, las diferencias entre las medias 

no son significativas por grupo y momento a nivel multivariante. Sin embargo, 

en el análisis de contrastes univariantes se presentan estadísticos de cada 

variable por separado, partiendo del mismo supuesto anterior de igualdad de 

medias. En este caso se podría afirmar que el momento de medida (pre- y 

post-) sí que tiene un efecto sobre los sujetos de las dos poblaciones en cada 

una de las variables.  

Finalmente se realiza un último análisis factorial de componentes principales, 

con el fin de agrupar el conjunto original de las variables de estudio en un 
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número menor de variables subyacentes (latentes), que expliquen de forma 

sintética las relaciones entre las distintas calificaciones obtenidas por los 

alumnos. Para ello es necesario realizar unas pruebas previas que indiquen 

que este análisis es pertinente.  

La prueba KMO, con un valor cercano a 1 (0,630) y la prueba de esfericidad de 

Bartlett, con un p-valor de 0,000 (altamente significativo) revelan que el análisis 

puede llevarse a cabo. La aplicación de este análisis permite resumir la 

información contenida en las 6 variables originales en únicamente dos 

componentes principales, que explican el 71,022 %, de las variables, lo que 

supone un porcentaje muy aceptable de la variabilidad inicial.  

La componente 1 agrupa las variables gramática, comprensión oral, expresión 

escrita_Juez 1, expresión escrita_Juez 2 y TOEFL global. La componente 2 

corresponde a la variable comprensión lectora. Esto muestra que el sujeto que 

obtiene una calificación buena o alta en la componente 1 alcanza una 

calificación alta en las variables que la forman, muy correlacionadas entre sí y, 

además, podría tenerla incluso en la componente 2. A la inversa no se da el 

caso, ya que un sujeto que tiene alta calificación en comprensión lectora podría 

no tenerla en las demás variables. Ambas componentes son independientes. 

En cualquier caso, se observa que obtener altas calificaciones en una 

componente u otra no se asocia a la pertenencia a ningún grupo en particular.  

Para completar los resultados obtenidos en los análisis cuantitativos, se realiza 

un análisis de discrepancia entre jueces correctores de la prueba 

correspondiente a la variable expresión escrita. En la prueba pre-tratamiento se 
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aprecia una diferencia de medias que no es significativa, ya que muestra un p-

valor de 0,112.  Hay una evidencia de benevolencia en la corrección por parte 

del Juez 1, con tendencia a calificar más alto y una reticencia del Juez 2 a 

asignar calificaciones altas.  

Esta situación no se manifiesta en la prueba post-tratamiento porque los datos 

muestran que la diferencia ya no es observable y esto quizá se deba a que los 

criterios de corrección se han afianzado suficientemente por parte de los dos 

jueces. Queda reflejado que no existe discrepancia entre jueces. La interacción 

entre grupos y momento de medida por parte de Juez 1 y Juez 2 no ha 

generado ningún efecto intra-jueces y las diferencias en las calificaciones no 

alteran la fiabilidad en la corrección de la prueba de expresión escrita.   

Hay otro aspecto que es necesario comentar y es la mortalidad producida en el 

grupo control, que significa que hay una serie de valores perdidos que han 

desaparecido a medida que se ha realizado el experimento. En el grupo 

experimental, sin embargo, no se ha producido mortalidad y la explicación 

podría ser el grado de motivación con respecto a la metodología propuesta y la 

forma de trabajar la asignatura.  

Un total de 113 sujetos del grupo control, no han llegado a completar la prueba 

post-tratamiento. El abandono no está asociado a ninguna variable en 

concreto, o a una sola razón y podría deberse a diferentes causas. El propio 

estilo de aprendizaje del alumno (teórico) y su visión práctica, por ejemplo, 

hace que no encuentre utilidad suficiente para completar la prueba post-

tratamiento. No se podría afirmar que todos los que han abandonado lo han 
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hecho por baja motivación o por un bajo nivel de competencia en lengua 

inglesa. Cabe pensar también que el abandono podría estar motivado por 

solape de horarios con otras asignaturas, falta de interés o bien la obtención de 

certificación de nivel en instituciones externas a la universidad, entre otros. En 

definitiva, no es un abandono sistemático por ningún patrón en particular. 

Aunque la mortalidad en el grupo control podría afectar a la validez interna del 

trabajo, hay que señalar que los valores perdidos en el análisis cuantitativo, 

casos de los que falta información en alguna variable, son totalmente aleatorios 

o MCAR (Missing Completely At Random).  

En este trabajo de investigación se pretende evitar una simplificación de la 

realidad. Se trata de evitar un único punto de vista a través de análisis 

cuantitativos porque los resultados cualitativos, además de añadir validez 

ecológica a los resultados cuantitativos, muestran otra perspectiva y generan 

información muy válida, permitiendo en algunos casos que los estudios sean 

extrapolables. Por esta razón, y para poder tener una mayor visión sobre la 

experiencia metodológica propuesta, se lleva a cabo un estudio cualitativo en el 

grupo experimental. Dicho grupo cumplimenta un cuestionario tipo Likert con 

puntuaciones establecidas entre 0 y 5 para conocer y analizar las opiniones, 

principales intereses y motivación sobre su participación en el experimento. Se 

podría decir que se han utilizado técnicas de triangulación múltiple, de datos y 

de métodos. En el primer caso se comparan distintas fuentes de datos como el 

grupo control y el grupo experimental. La triangulación de métodos compara 

análisis cuantitativos y cualitativos, distintos instrumentos o distintas técnicas 

de análisis de datos.  
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El cuestionario consta de 8 bloques de contenidos y un total de 68 preguntas.  

El primer bloque contribuye a la descripción del perfil del alumno que participa 

en la experiencia metodológica. El segundo bloque es Nivel de inglés y el tercer 

bloque está relacionado con el Progreso en inglés con la experiencia de trabajo 

en equipo y evaluación compartida. El siguiente bloque presenta los Factores 

que influyen en el progreso. A continuación se analiza la Satisfacción con la 

experiencia. Un nuevo bloque hace referencia a la Contribución al aprendizaje 

de la metodología propuesta. El penúltimo bloque versa sobre la Utilidad. 

Finalmente, el último bloque de este cuestionario está dedicado a la Actitud y 

motivación y es en este en el que se incluye una pregunta abierta que 

proporciona la información para el análisis cualitativo.   

El resultado de análisis de fiabilidad del cuestionario utilizado en este trabajo de 

investigación es α = 0,926. Se podría concluir que el cuestionario es altamente 

fiable, aunque se asume que un factor que quizá podría contribuir a la 

obtención de este valor es que hay un número elevado de ítems. Sin embargo, 

el cuestionario parece ser largo y se propone su rediseño para conseguir mayor 

consistencia en todos los ítems, en una investigación futura. Respecto a la 

validez del cuestionario es pertinente mencionar que ya ha sido validado para 

otros trabajos de investigación previos similares. Para este trabajo el 

cuestionario se ha adaptado con alguna variación de ítems, por lo que se 

propone realizar en un futuro un análisis de validez con los nuevos ítems, o una 

comparación con otros instrumentos que indiquen niveles parecidos de 

progreso o contribución al aprendizaje, entre otros. 
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Tras el análisis de fiabilidad del cuestionario se presentan los resultados del 

análisis cualitativo, basado en la Teoría Fundamentada, de las respuestas de 

los alumnos del grupo experimental a la pregunta abierta del cuestionario de 

aptitudes. Dicho análisis nos ha permitido conocer su valoración de la 

experiencia en la que han participado. Las categorías que destacan 

fundamentalmente en dicho análisis son los aspectos cognitivos, la 

metodología y el aprendizaje. Dentro de estas tres dimensiones encontramos 

otros temas recurrentes o subcategorías que nos ayudan a comprender mejor 

las percepciones de los alumnos sobre su interés, motivación, método, trabajo 

en equipo, contenidos y evaluación.  

Los testimonios que aparecen citados en el análisis muestran una serie de 

afirmaciones sobre la propuesta en las que se observa que los alumnos tienen 

respeto hacia el trabajo de los demás y un elevado espíritu crítico. De igual 

modo, se aprecia una alta motivación hacia una forma de trabajar que les 

resulta innovadora, aunque extraña al principio. A los alumnos les parece 

interesante que los objetos de aprendizaje estén elaborados por ellos mismos y 

que posteriormente sean compartidos por todos sus compañeros. Además, el 

hecho de que los contenidos (objetos de aprendizaje) estén orientados hacia su 

profesión les resulta muy útil.  

Los alumnos también valoran muy positivamente el desarrollo de relaciones 

interpersonales, una tarea que les sitúa en la posición de docente o un enfoque 

muy práctico que les resulta más ameno, entre otras. No obstante, también hay 

comentarios de alumnos que se muestran menos favorables hacia este tipo de 
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metodología. Algunos se sienten menos dirigidos y esto podría depender en 

gran parte de su propia personalidad o estilo de aprendizaje, como se ha 

mencionado en las conclusiones de los análisis cuantitativos.  

Otros testimonios destacan el dinamismo de las sesiones, ya que suelen ser 

alumnos acostumbrados a una docencia de corte más estructuralista. El 

cambio en la carga de trabajo también provoca reacciones en el alumno. A este 

respecto hay alumnos que se encuentran con algunas dificultades, quizá por la 

gestión de los tiempos. 

Sobre el grado de aprendizaje se muestran discrepancias. Hay quienes siguen 

confiando más en la labor docente de un profesor que en la de los propios 

compañeros, aunque su trabajo haya sido revisado previamente. Factores  

como la capacidad de transmitir o de comunicar los objetos de aprendizaje 

influyen en la valoración de los alumnos. La comunicación y, en consecuencia, 

la expresión oral, producen un elevado número de comentarios favorables 

sobre la práctica de esta destreza a pesar de su dificultad. Los alumnos, en 

general, expresan su elevado interés por la comunicación oral. 

En la evaluación los alumnos tienen un papel activo por primera vez. Deben 

emitir juicios sobre proceso y producto de su propia actuación y de la de los 

demás. El hecho de tener que evaluar al final de cada sesión ha generado una  

atención mayor del alumno. La opinión generalizada de los alumnos es que 

consideran que este sistema de evaluación favorece la inmersión en la 

asignatura. 
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El análisis de los testimonios ha mostrado otros temas relacionados con 

nuestra propuesta y vemos opiniones, por ejemplo, sobre la conveniencia de 

adaptar la metodología a los tiempos actuales, la sorpresa ante una 

metodología que no hubieran imaginado, la validez de la metodología a pesar 

de que tenga errores; la satisfacción por el reconocimiento que se hace a su 

trabajo y participación en el aula, la satisfacción con la programación de las 

sesiones e incluso la satisfacción con la dedicación de la profesora en esta 

asignatura. En líneas generales, la situación que se plantea al alumno le invita 

a responsabilizarse de su propio proceso de aprendizaje. Se comparte el 

proceso y el producto y se hace posible el desarrollo de competencias 

interpersonales que la metodología del aprendizaje entre pares fomenta.  

Si se retoman las hipótesis que este trabajo plantea, se puede resumir que la 

diferencia entre el pre- y post-tratamiento del grupo experimental es 

significativa en todas las variables del estudio. En la comparación del pre- y 

post- tratamiento del grupo E, en relación a la primera hipótesis se observa un 

efecto moderado sobre la mejora en la gramática. Sobre la segunda hipótesis, 

que se refiere a la variable comprensión oral, los resultados reflejan uno de los 

efectos de mejora más significativos en la población experimental. La hipótesis 

número tres, sobre la comprensión lectora, es la que muestra una mejora más 

discreta respecto a las demás variables del estudio. Sobre la cuarta hipótesis, 

relacionada con la expresión escrita, puede afirmarse que se cumple 

moderadamente al igual que la primera hipótesis, relacionada con la gramática.  
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Finalmente se debe añadir que, en comparación con la población control, se 

observa que el efecto de la metodología del aprendizaje entre pares de la 

lengua inglesa de especialidad es moderado, ya que se ha visto reflejado que 

la metodología más convencional también es efectiva. No obstante, la quinta 

hipótesis, que se refiere a la efectividad de la metodología experimental frente 

a la metodología control, está respaldada por los resultados del análisis 

cualitativo que se ha llevado a cabo.  

En relación al cumplimiento de las hipótesis, se plantea como futura línea de 

investigación el seguir profundizando en el nivel de intervención de variables 

independientes moderadoras que podrían aparecer de forma subyacente. 

Dichas variables podrían explicar algunos de los resultados obtenidos y 

contribuir a lograr la total validez interna del estudio. Otro factor que se necesita 

revisar en futuras investigaciones es qué tipo de instrumento es el adecuado 

para medir el desempeño de los sujetos en una metodología de aprendizaje 

entre pares, puesto que la prueba TOEFL parece no ser el instrumento con la 

validez suficiente.  

Este trabajo es el resultado de una línea de investigación que se ha venido 

desarrollando a lo largo del tiempo. Se ha tratado de comprobar si la 

metodología del aprendizaje entre pares de la lengua inglesa de especialidad, 

en la que intervienen elementos clave como el trabajo colaborativo, la 

evaluación compartida, trabajo en equipo y la utilización de las TIC, puede ser 

efectiva para adecuarse a las necesidades de formación que tienen los 

alumnos universitarios actuales. La investigación en acción y el alineamiento 
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constructivo son lo que ha motivado este trabajo, ya que el aula es el medio 

natural de donde se puede extraer la verdadera información sobre los 

resultados de aprendizaje. A su vez, es el aula el lugar en donde el profesor no 

solo es docente, sino que tiene un papel determinante como investigador en los 

procesos de cambio y en la mejora e innovación de los estilos de aprendizaje, 

particularmente en entornos universitarios científico-técnicos como en el que se 

desarrolla esta investigación. 

Solo una metodología construida desde una evolución en paralelo de los 

objetos de aprendizaje y de su evaluación, reforzada por la intervención del 

alumno de forma decisiva en su propio aprendizaje, puede garantizar buenos 

resultados y el desarrollo adecuado de las competencias transversales y de la 

competencia de innovación, junto con las competencias específicas.   
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APRENDIZAJE ENTRE PARES DE LA LENGUA INGLESA DE ESPECIALIDAD1 

 
 

Alumno 1 
Es mucho mejor que la del año anterior, a aquella simplemente dejé de ir, me 

parecía inútil al 100%. El trabajo resulta más ameno por el trato con los 

compañeros. Se agradece no tener un examen más en Enero, que vamos muy 

agobiados y hacer una evaluación continua es más justo (no te lo juegas todo 

en un día). 

 

Alumno 2 
Me ha quitado demasiado tiempo de asignaturas que considero bastante más 

importantes. Tuve incluso que faltar a una asignatura que se imparte una vez a 

la semana, lo cual no es de mi agrado. Demasiado trabajo en muy poco tiempo 

comparado con el resto del tiempo. 

 

Alumno 3 
Me ha resultado más amena la clase y no me ha costado tanto prepararla, 

porque me resulta más agradable e interesante hacer el trabajo que 

prepararme para un examen. Puedes aprender de otras personas que no 

conocías. 

 

Alumno 4 
Pienso que ha sido una forma interesante de mantener a la gente atenta y 

encauzar de una forma más amena las clases impartidas. Tal vez las 

exposiciones requieran de demasiado trabajo, pues su duración tenía que ser 

bastante larga. Me han parecido más interesantes (para aprender) las 

exposiciones gramaticales. 

 

                                                 
1 Las valoraciones que se encuentran en este documento corresponden a la pregunta abierta del 

cuestionario Likert cumplimentado por la población experimental. Se ha mantenido la redacción exacta, 
fiel al cuestionario original cumplimentado por cada sujeto. 

 



Alumno 5 

Mayor libertad. Nuevas experiencias. Hay menos trabajo diario (en casa). 

 

Alumno 6 
Las clases son más entretenidas y consiguen captar mejor mi atención, 

especialmente porque cada clase es diferente. 

 
Alumno 7 
Me sentí más cómoda al realizar el trabajo en grupo. Las clases han sido más 

agradables al trabajar temas de ingeniería. Pero también me he dado cuenta 

que mi nivel de inglés es muy bajo respecto a los de mis compañeros. 

 

Alumno 8 
Me parece excesivo el trabajo requerido en poco tiempo (haciéndote perder 

clases de otras asignaturas) para el requerido el resto del curso. El trabajo en 

grupo es adecuado, no obstante la evaluación global no me parece el modo 

más correcto de evaluar. Hay que tener en cuenta que ciertas personas 

presentan más dificultades a la hora de hablar en público. 

 

Alumno 9 
Te hace conocer a más compañeros, que con el otro método ni hubieras 

cruzado ni una palabra. Aprendes a no tener miedo a hablar con otra lengua en 

público. Mejoras a la hora de juzgar y juzgarte coherentemente. 

 

Alumno 10 
Mejora la actitud de los alumnos, les motiva más por la asignatura. Mejora la 

capacidad de trabajo en equipo. Ha permitido relacionarme con gente a la que 

no conocía, y pienso que no hubiera conocido. 

 

 
 
 



Alumno 11 
El proyecto me ha motivado para superarme a mí misma y hacer las 

presentaciones lo mejor posible. La exposición en público creo que me será útil 

cuando tenga que presentar más proyectos a lo largo de la carrera y la vida 

profesional. En cada clase hay un ambiente muy cercano. He conocido a 

nuevos amigos y me lo he pasado muy bien. 

 
Alumno 12 
Al principio te parece un poco extraño, porque la metodología es muy diferente 

a las demás asignaturas, pero después descubres que es otra forma muy útil 

de aprender. Es muy interesante el poder trabajar en grupo con otros 

compañeros, puesto que te ayuda a fomentar el trabajo en grupo además de 

que te da la posibilidad de relacionarte con otros compañeros. Además, en mi 

caso, me ha mostrado mi dificultad de comunicación de mis ideas y fluidez para 

ello en público. 

 

Alumno 13 
Me ha gustado mucho trabajar en equipo, es algo diferente entre todas las 

asignaturas que estudiamos. Te ayuda a escuchar y conocer otras opiniones 

diferentes a las tuyas. Es bastante divertida. Aparte, esta asignatura te va 

acercando las cosas que en un futuro tú podrás hacer. 

 

Alumno 14 
Me gustó mucho exponer con mi grupo. Creo que es bueno para dar confianza 

a la gente, que aquí no nos la suelen dar. A veces sentía que tenía que trabajar 

mucho en la preparación de la presentación. En ocasiones, las presentaciones 

han sido un poco aburridas (porque cuesta llegar a la gente) y parte de la 

gramática ha sido muy ligera. Nos ha faltado trabajar más las unidades 

lingüísticas. 

 

 
 



Alumno 15 
Me ha gustado el tener que esforzarme en la expresión y comprensión oral de 

la  lengua. Creo que el trabajo en equipo es muy positivo porque a veces se 

aprende tanto de los propios compañeros como en clase. Creo que este tipo de 

“planes experimentales” son positivos y fomentan el trabajo en grupo, algo que 

tendremos que hacer en el futuro; pero si en todas las asignaturas utilizáramos 

estos métodos la cantidad de trabajo sería tan grande que no dispondríamos 

de suficiente tiempo, además, a veces resulta difícil coordinar horarios entre 

todos los miembros del grupo. 

 
Alumno 16 
Me ha ayudado a mejorar mi capacidad para trabajar en grupo. Me ha quitado 

el “miedo escénico” de hablar en público en inglés. Me ha ayudado a mejorar 

mi búsqueda de bibliografía en inglés. 

 
Alumno 17 
Es una manera original de impartir la asignatura, y por ello incentiva a los 

alumnos a seguirla. Ayuda a mejorar la expresión oral, que es la parte menos 

desarrollada normalmente en las aulas. Fomenta el compañerismo y la 

autoevaluación a la vez cosa importante para un trabajo. 

 

Alumno 18 
Considero que cambiar el sistema tradicional de dar clases en la universidad es 

conveniente para adaptarse a los tiempos actuales. Creo que esta forma de dar 

las clases de inglés fomenta la participación del alumno y la motivación por la 

asignatura. Por eso, puedo decir que ha sido una buena experiencia y creo que 

estas clases pueden ayudarnos en gran forma. 

 

 
 
 
 



Alumno 19 
Esta metodología hace que el alumno aprenda de una forma más amena, ya 

que cada día es distinta. En esta carrera es difícil conocer gente nueva porque 

hay muchos alumnos y algunos de ellos intentan siempre “competir”. Pero con 

esta forma de trabajar esto ha cambiado y se ha notado el compañerismo. 

  

Alumno 20 

Ha sido una nueva experiencia en materia de inglés para mí; Por un lado 

satisfactoria porque no me creía capaz de hablar en inglés delante de la gente 

y lo hice con relativa soltura; por otro lado creo que ha habido momentos en las 

exposiciones demasiado cargados y aburridos. En cuanto al estudio y 

aprendizaje de gramática me ha servido para mejorar en el tema que mi grupo 

preparó. Sin embargo, en los demás temas no he llegado a mejorar. Además, 

muchos temas que no se exponen quedan sueltos. Si bien para la expresión 

oral veo muy conveniente esta metodología de trabajo, no coincido en esto 

para mi mejora de gramática y de comprensión oral. 

 

Alumno 21 
Te tienes que preocupar más por la signatura. El trabajo en grupo te hace el 

desarrollo del curso más agradable y cómodo. Es interesante ver cómo ha 

trabajado el resto de los alumnos en sus temas. 

 

Alumno 22 
Creo que es una experiencia más de cómo trabajar en grupo, y como trabajar 

bien en grupo. Es una forma agradable de conocer más gente. 

 
 
 
 
 
 
 



Alumno 23 
En las presentaciones de ingeniería, al poder escoger el tema, cada uno puede 

hablar de aquello que le interesa, algo muy positivo porque además de 

aprender inglés, aprendes mucho sobre el tema. Sin embargo, la preparación 

de la unidad lingüística requiere más esfuerzo, ya que debe ser más estricta y 

mucho menos atractiva. Por eso, quizá daría mucha más importancia y tiempo 

al tema de ingeniería. 

 
Alumno 24 
Las normas de evaluación no las he evaluado porque todavía desconozco su 

estructura y su me parecen justas o no. Los temas de ingeniería no deben 

superponerse unos a otros, ya que dificulta la captación de atención de los 

demás alumnos por haberlo oído ya anteriormente. En general, la experiencia 

me ha gustado. Tiene fallos, pero creo que merece la pena intentarlo más 

veces y poder solucionarlos. No me disgusta la forma tradicional, pero ésta me 

parece más amena y que logra llegar más al alumno. 

 

Alumno 25 
Me parece interesante, porque era algo nuevo y distinto de lo que hemos hecho 

otros años, y la experiencia nueva me motiva. Creo que el alumno aprende 

mucho de su trabajo, pero no gana tanto del que hacen sus compañeros. Hay 

temas que no toca en todo el curso. El trabajo está demasiado concentrado. Se 

deja todo para el final, mientras que el resto del curso no se hace 

prácticamente nada. Pero no sé cómo se podría evitar eso. 

 
Alumno 26 
Me parece interesante porque es un método nuevo. Implica que los alumnos 

trabajen la expresión oral del inglés, además de los mismos temas de siempre. 

Se aprende a trabajar en grupo y a hacer una exposición delante de otra gente. 

 
 
 



Alumno 27 
Sirve para relacionarse con gente de tu grupo. El trabajo en grupo mejora tu 

capacidad de llegar a un acuerdo. 

 

Alumno 28 
Interesante ya que es una cosa novedosa que no me hubiera imaginado en una 

clase de inglés. Útil ya que he conocido mi dificultad con el inglés oral. Me ha 

servido para poder hacer una presentación en inglés, ya que de otra forma no 

lo hubiera hecho. 

 

Alumno 29 
Me ha ayudado mucho en mejorar mi expresión oral (también la escrita, pero 

más la oral). Me ha ayudado mucho en aprender a trabajar en grupo y a usar 

nuevas tecnologías.  

 

Alumno 30 
He desarrollado mi capacidad de comprensión y un poco la de habla, así como 

la escrita. El tipo de clases ha  hecho que la gente preste mucha más atención 

en clase y haya un clima de estudio. Quizás no haya aprendido muchas cosas 

de gramática o expresiones nuevas ya que lo que se daba de gramática, era en 

poco tiempo. 

 

Alumno 31 
La experiencia me ha convencido, ya que, al obligarnos a hablar y a buscar y 

leer documentación en inglés, nos prepara para el uso de este idioma en 

nuestro futuro trabajo.  

 
Alumno 32 
Ha sido muy didáctica y sirve para perder el miedo a hablar en público sobre 

todo en un idioma que no es el tuyo. Sirve también para esforzarse en la 

asignatura y hacerlo lo mejor posible delante de tus compañeros. 

   



Alumno 33 
Ha resultado interesante, ya que de esta forma, se desarrollan cualidades, que 

hasta este año no habíamos visto. Aunque lo de hablar en público impresiona, 

también ha sido interesante hacerlo, porque se aprende de una forma diferente.  

  

Alumno 34 
Me ha parecido interesante exponer presentaciones sobre la carrera que estoy 

realizando. Me ha gustado la idea de hablar en público porque así aprendes a 

soltarte más o menos. Ha sido interesante el elaborar nuestro propio trabajo 

sobre temas relacionados con la ingeniería civil. 

 

Alumno 35 
Me gustó mucho la experiencia de realizar una presentación oral. Fue curioso 

que mi primera presentación fuera en inglés. El resto de seminarios han estado 

interesantes y divertidos, generalmente. 

 

Alumno 36 
Me ha parecido poco productiva para los alumnos con más nivel de inglés. 

Creo que la parte de gramática no ha ayudado a nadie ya que la mayoría ha 

sido corta-pega. Me parece bien lo de la evaluación continua. 

 

Alumno 37 
Ha resultado buena la comunicación oral para hablar con mayor fluidez. No me 

ha parecido bien la valoración del trabajo por parte de ciertos casos. Han sido 

algo aburridas las sesiones, al final se hablaba ya siempre de los mismo. 

 
Alumno 38 
He aprendido a trabajar en grupo y sobre todo a saber valorar opiniones 

distintas a la mía respecto de la forma de hacer las cosas. He ganado 

seguridad en mí mismo a la hora de presentar un tema en público. He 

recordado muchos conceptos y vocabulario olvidado. 

 



Alumno 39 
Me parece muy educativo el trabajo en equipo ya que te compromete con la 

asignatura y te obliga a relacionarte. Me parece correcta la presentación oral ya 

que te hace enfrentarte a tus miedos. El volumen de trabajo no es excesivo y te 

hace trabajar en épocas más bien relajadas. 

 

Alumno 40 
El poder trabajar con el otro te hace ver y trabajar de formas que nunca has 

trabajado. La expresión oral es algo primordial en mi opinión. Sería interesante 

como hizo el grupo de los modales unas fotocopias-resumen del tema de 

gramática, porque si no se quedan muchas cosas en el aire. 

  

Alumno 41 
Me ha gustado el cambio a presentar nosotros los temas, ya que es dinámico y 

diferente, pero pienso que los temas de gramática los debería impartir la 

profesora. 

 

Alumno 42 
Ayuda bastante en lo referente a exponer en público, lo cual considero 

importante para el futuro.  Aprendes a trabajar en equipo. Creo que sería mejor 

que la parte de gramática fuese explicada por el profesor. Y también creo que 

es importante ver las redacciones corregidas para ver los fallos. 

 
Alumno 43 
Es posible APRENDER EN CLASE, únicamente con las horas de aula. 

Atiendes mucho más en clase cuando tienes una evaluación inmediata. 

Aprender puede ser divertido. 

 
 
 
 
 



Alumno 44 
Me ha gustado bastante porque se le ha dado un enfoque más práctico que 

teórico. Me he enfrentado por primera vez a una exposición de Power Point en 

público. También es la primera vez que hago un trabajo en Power Point, lo que 

creo que me será útil en un futuro. 

 

Alumno 45 
Pérdida del miedo a hablar en público. Más fluidez a la hora de hablar. Mejora 

la comprensión oral. 

 

Alumno 46 
Me parece un sistema interesante, pero prefiero las clases normales. No me ha 

gustado la forma de evaluar. Al ser del 1º grupo no tuvimos mucho tiempo y fue 

bastante agobiante. 

 
Alumno 47 
Es diferente el hecho de tener que presentar tú mismo la clase y te das cuenta 

de la dificultad. Es complicado trabajar en grupo, sobre todo si algún miembro 

no cumple con su parte del trabajo. 

 

Alumno 48 
Me ha gustado porque he aprendido nuevas cosas sobre ingeniería y he 

perfeccionado un poco mi nivel de inglés. También me ha gustado porque he 

conocido a más gente y me ha resultado más ameno que de la forma 

tradicional. 

 
Alumno 49 
Nunca había hablado en inglés en público. He descubierto maravillas de la 

ingeniería que no conocía. He aprendido a manejar mejor los Power Point. 

 

 
 



Alumno 50 
Las clases con soporte Power Point, si no eran un poco graciosas, se hacían 

un poco pesadas. Mi nivel de comprensión oral ha mejorado. Requiere un 

excesivo esfuerzo y sinceramente, aparte de la comprensión oral, en gramática 

y expresión escrita no he mejorado nada. 

 

Alumno 51 
Se mejora la expresión oral. Se aprende a hablar en público. Se comprimen los 

conceptos, que en ocasiones no llegan a quedar claros por la rapidez de 

exposición. 

 

Alumno 52 
Creo que no resulta útil que sean únicamente los alumnos los que expliquen las 

clases. Pienso que sería mejor clases mixtas (impartidas por el profesor y otras 

por los alumnos). Los listenings de las clases prácticas son muy útiles y 

podrían realizarse más de ese tipo. 

 

Alumno 53 
Hemos aprendido a hablar en público con mayor fluidez y evitando nervios. 

Hemos conseguido trabajar en grupo y compartir ideas. En muchos casos, sin 

conocer a la gente del mismo. Por lo que también hemos conocido más 

compañeros. El haber preparado nuestros trabajos ha incrementado nuestra 

motivación. Sin embargo, en mi opinión nos ha quitado demasiado tiempo. 

 

Alumno 54 
Al ser temas específicos aplicados a nuestra carrera es más fácil mantener la 

atención. Nunca había expuesto un trabajo de este tipo. Me ha gustado 

hacerlo. Son clases más vivas que las ordinarias. 

 
 
 
 



Alumno 55 
Ha sido interesante preparar el trabajo con otros compañeros para variar de las 

clases normales. Me parece bien que no tengamos que hacer un examen final 

de la asignatura. Poder ver mi nivel en el TOEFL. 

 
Alumno 56 
Muy satisfactoria. Interesante. Motivadora. 

 
Alumno 57 

Experiencia de evaluación a otras personas. Comprensión de todos hacia todos 

porque todos vamos a pasar por lo mismo. Compartir con otras personas 

opiniones y reflexiones. 

 

Alumno 58 
Positivamente, la nueva metodología me ha ayudado a desarrollar habilidades 

de comunicación, trabajar en equipo y hacer presentaciones en público. Sin 

embargo, la metodología empleada no me ha ayudado a progresar mucho en el 

nivel de inglés porque he empleado conocimientos que ya tenía. En cuanto al 

idioma creo que la expresión oral es muy importante y aunque hemos podido 

hacerlo por primera vez, creo que necesitamos un mayor input en esta área. 

 
Alumno 59 
Trabajar en equipo pienso que ayuda en la comunicación con los demás, 

además que también ayuda a escuchar a los demás. Al principio veía muy 

interesante esta metodología, pero creo que al final era un poco “repetitivo”, y 

te cansaba, supongo que es porque son demasiados grupos. Creo que hay 

alumnos que no están preparados para dar clases porque no explicaban muy 

bien, por eso no se me han quedado todos los conceptos claros y no he podido 

mejorar más el inglés. 

 

 
 



Alumno 60 
Las clases se hacen amenas, y prestas más atención, lo malo es que no da 

tiempo a asimilar todo en clase. La experiencia de trabajar en grupo, fomenta la 

capacidad de comunicación y de acuerdo con los miembros del grupo. La 

Experiencia personal. A mí me ha ayudado a tener un poco más de confianza 

en mí misma. 

 

Alumno 61 
Me ha ayudado en la comprensión, expresión y en la presentación pública. 

 
Alumno 62 
He aprendido inglés mientras me encontraba con curiosidades sobre obras 

ingenieriles. Me ha gustado sobretodo recopilar la información y descubrir en 

ella tantos datos interesantes. Puede que no haya aprendido tanto sobre 

gramática, porque quien la explicaba no era realmente un filólogo. 

 

Alumno 63 
Pienso que los alumnos con un nivel bajo de inglés habrán aprendido bastante, 

pero las personas con un nivel alto no. Hay más libertad de participación en 

clase, algo que me ha gustado mucho. 

 

Alumno 64 
Creo que exponer la gramática el alumnado hace que no aprendamos gran 

cosa. Las presentaciones de ingeniería son interesantes pero la gramática 

debería explicarla el profesor. Deberían darse unos apuntes en concisiones de 

gramática porque tomar apuntes en las explicaciones es imposible. 

 

Alumno 65 
Creo que aprendes sobre todo con tu parte. Las otras presentaciones no son 

siempre interesantes. No te transmite igual un alumno que un profesor. 

 

 



Alumno 66 
Se ha hecho muy llevadera al hacer los ejercicios y redacciones a presentar en 

clase. Ha estado bien el trabajo en grupo, pero a veces algunas exposiciones 

se hacían pesadas. Hace que nos impliquemos más con la asignatura porque 

nos obliga a venir a clase y a participar de ella. 

 
Alumno 67 
Es bueno trabajar en equipo si tus compañeros también tienen ganas de 

trabajar. La presentación oral del trabajo ayuda a mejorar la capacidad de 

expresión oral. Hacer redacciones todas las semanas me ha ayudado con mi 

expresión escrita. 

 
Alumno 68 
Me parece interesante esta forma de trabajo. Aunque me hubiese gustado 

poder tener las presentaciones de los demás grupos. Hacer tantos ejercicios y 

redacciones está muy bien. Pero no tener la corrección de ellos y saber en qué 

y por qué me he equivocado no me parece bien. Esto no me ayuda a 

progresar. Me hubiese gustado que la profesora valorase individualmente mi 

presentación. Así podría haberme dicho en que fallaba mi exposición oral, 

consiguiendo así una mejora de mis habilidades comunicativas. 

 
Alumno 69 
Imposible de aprender algo de gramática de este modo. Si se pretende mejorar 

la expresión oral sería mejor una especie de coloquio y no tipo conferencia. 

Quizás unos apuntes mejoraría la metodología. 

 

Alumno 70 
Hemos aprendido a trabajar en grupo. En clase se han tratado temas de mucho 

interés para nosotros. Nos hemos sentido profesores durante 30 min. 

 

 
 



Alumno 71 
Al principio no me gustaba la idea de trabajar en grupo con gente de menos 

nivel pero al final estoy contenta porque nos hemos implicado. No me convence 

el sistema de puntuación. Me ha servido para mejorar mi capacidad de 

comunicación. 

 

Alumno 72 
Las presentaciones de ingeniería han sido, en general, muy interesantes. La 

parte de gramática no es del todo útil. Sólo la trabaja el grupo que lo prepara 

prácticamente. El sistema en general me ha gustado. 

 

Alumno 73 
Me ha gustado trabajar en grupo y hacer un trabajo en ordenador entre todos. 

No me ha gustado la forma de explicar la gramática. Me hubiese gustado que 

hubiese apuntes. 

 

Alumno 74 
Nuevos amigos y experiencias. Trabajo en equipo. Mantengo el nivel de inglés. 

 

Alumno 75 
Te ayuda a comunicarte y a “soltarte” y perder vergüenza en público. Conoces 

y haces nuevos compañeros y amigos que antes no los conocías o no había 

trato. Aprendes más cosas tanto de la ingeniería como recordatorio de 

gramática (se hacen muy llevaderas las clases). 

 

Alumno 76 
Es raro, en el sentido que con la guía del profesor (y mucho de su ayuda), ver a 

un compañero dándote clase. La experiencia creo que ha sido buena en 

general ya que rompe el esquema clásico de la enseñanza en inglés.  

 

 
 



Alumno 77 
La evaluación me ha gustado, no sólo la profesora sino también los alumnos 

puntúan. La experiencia de trabajar en grupo ha estado muy bien. Creo que 

hemos trabajado más que un grupo convencional. 

 

Alumno 78 
La nueva metodología me parece una innovación muy buena porque se sale de 

la rutina de las demás clases. Creo que la evaluación continua ayuda al alumno 

a superar más fácilmente la asignatura. Me parece buena idea tratar temas de 

ingeniería en inglés porque aprendes mucho vocabulario necesario. 

 

Alumno 79 
Valoro la exposición delante de la clase, ya que te da la oportunidad de 

aprender a expresarte un poco delante de gente. La búsqueda de información 

en inglés. El trabajo en equipo, tanto en clase como fuera. 

 

Alumno 80 
Al preparar el trabajo tienes que leer mucho inglés nativo y luego escribir y 

prepararlo todo. Hemos aprendido a trabajar en grupo. Tenemos que perder la 

vergüenza de hablar en público. 

 

Alumno 81 
Ha sido un método distinto e interesante con el que se puede mejorar mucho 

en inglés si se toma con interés y ganas, pues la comprensión oral se 

incremente mucho, además de la escritura.  

 

Alumno 82 
Es útil que hayamos practicado el hablar en público ya que adquirimos 

experiencia para otras ocasiones. El trabajo en grupo ayuda a entenderte  y 

relacionarte con personas. 

 

 



Alumno 83 
Pienso que con el trabajo en grupo se fomenta la relación con los compañeros 

y fomenta más el buen rollo en clase. Con los trabajos en grupo expuestos en 

clase mejoramos nuestra capacidad de expresión. Al escuchar a nuestros 

compañeros mejoramos nuestra capacidad de comprensión y también la de 

escribir, al acostumbrarnos a tener que hacer una redacción cada semana. 

 
Alumno 84 
Más trabajo. Más seguimiento por parte del profesor. Mayor responsabilidad, al 

tener que realizar un trabajo y exponerlo. 

 

Alumno 85 
Es una forma de que todos tengamos más interés, nos preocupemos por 

hacerlo bien. Se tratan de diferentes formas de hablar inglés, inglés escrito, 

oral, escuchar y hablar. A mí me gustaría poder dar el resto de los años en 

inglés así y no con la metodología tradicional. 

 

Alumno 86 
Bueno, el sistema de evaluación continua está bien planteado, y los temas de 

ingeniería son buenos, pero creo que mejoraría si los temas se explicasen 

particularidades curiosas de éstos, y no se explicasen de forma general que es 

más o menos lo que ya se sabe pero en inglés. 

 

Alumno 87 
Me parece adecuado, y creo que es una buena metodología pero quizá 

requiere demasiado esfuerzo para hacerlo bien.  

 
Alumno 88 
Me ha parecido muy bien, ya que en cada clase hemos practicado la expresión 

escrita y hemos recordado los temas de gramática esenciales para poder llegar 

a comunicarlos adecuadamente en inglés. Las presentaciones han servido para 

más o menos quitarnos ese miedo a la hora de hablar inglés en público. 



 Alumno 89 
En la vida profesional y la diaria, cuando utilizamos el inglés lo hacemos como 

esta forma de impartir clase: escuchándonos unos a otros y tener que hablar 

con los demás; y no haciendo ejercicios uno detrás de otro y escuchando al 

profesor/a. Eso está bien cuando estás empezando con el idioma desde el 

principio, pero cuando tienes más práctica, es mejor esta forma de enseñar: 

Practicas y a la vez vas recordando/aprendiendo gramática. 

 
Alumno 90 
Esta metodología es completamente diferente a cualquier otra clase de inglés 

que yo haya dado. El hecho de que todo esté relacionado con la ingeniería civil 

es muy interesante y te motiva más. El trabajo en grupo es también muy 

interesante, ya que en nuestro futuro trabajo este aspecto es esencial. 

 
Alumno 91 
Gran ayuda, enseña a presentar en público, muy buena experiencia. Me parece 

bien el fomento de oral y escucha ya que es el principal aspecto que se usa 

para comunicarse. Está bien que se reconozca el esfuerzo de ir a clase y hacer 

trabajos. 

 
Alumno 92 
Son clases más amenas porque no son las típicas de “exposición y lectura” del 

profesor.  Aprendes a trabajar en equipo, algo muy importante de cara al futuro 

laboral. Aprendes a expresarte en público, lo que cuesta ello, etc. 

 

Alumno 93 
Esta clase ha sido una experiencia nueva que me gustaría repetir. No me ha 

gustado el nivel de gramática, a veces era un poco simple. Me ha gustado 

trabajar en equipo y presentar, así como las presentaciones de los demás ya 

que el sistema favorece la comunicación y la expresión de los alumnos. 

 

 



Alumno 94 
Es más llevadera esta asignatura. Motiva mucho este modo de trabajo. Es más 

positivo y beneficia más el alumnado, ya que se trata de enfocarte a la 

comunicación con gente de habla inglesa. Es una puesta en práctica. 

 

Alumno 95 
Me he puesto a prueba a la hora de exponer un trabajo a la gente (en público), 

en un idioma que no es el mío. Los días de preparación del trabajo han sido 

bastante duros, pero he aprendido muchas cosas, cosas que igual no sabía y 

que he aprendido por la metodología de trabajo. Viene bien escuchar distintos 

tipos de inglés en función de la pronunciación de cada uno. Ves las diferencias 

entre unos y otros. 

 

Alumno 96 
El método está bien, pero se da muy poca teoría y aprietan muy poco, por lo 

que casi no se aprende nada, puesto que, por mucho que expliquemos en 

clase, no dejamos de ser alumnos. Falta algo de material escrito, bibliografía, 

para poder estudiar de verdad. 

 
Alumno 97 
El hecho de estar en un grupo implica el desarrollo de un inglés conjunto. Uno 

de los problemas que veo de este método es que el nivel crítico es muy alto, y 

a veces demasiado. Los miembros del grupo, al no tener el mismo nivel, 

trabajan de acuerdo a sus posibilidades, y esto puede ser un lastre. 

 

Alumno 98 
Nos ha ayudado a mejorar nuestra capacidad de trabajo en grupo. Es 

importante haber tenido que exponer oralmente nuestro trabajo. También es 

importante escuchar a otras personas hablar inglés; en este caso, nuestros 

compañeros. 

 

 



Alumno 99 
Buena forma de aprender a mejorar tu nivel en el idioma. No he tenido 

capacidad de decisión ya que era el que menos nivel tenía del grupo. Me lo he 

currado más que otros compañeros, quedando mi trabajo, de peor nivel que el 

suyo. 

 

Alumno 100 
El trabajo en equipo fomenta las relaciones y el nivel de comunicación. Se ha 

trabajado mucho más que en cursos anteriores el inglés oral. La amenidad de 

las clases y los temas hace que pongas interés en la asignatura. 

 
Alumno 101 
Más implicación en la elección y desarrollo de las clases. Es positivo. El trabajo 

en equipo ha sido muy positivo. La cercanía de la profesora me ha motivado 

mucho. 

 
Alumno 102 
Me ha ayudado a perder un poco el miedo a hablar en público en inglés. El 

trabajo en equipo siempre es bueno para relacionarse con otra gente, poner 

diferentes puntos de vista y opiniones y aprender a aceptarlos. Las lecciones 

de gramática junto con los ejercicios me han servido para recordar cosas que 

sabía pero  de no usarlas se olvidan. 

  

Alumno 103 
Ha sido bastante ameno asistir a clase y han estado entretenidas algunas 

presentaciones, las de gramática han sido, en algunos casos, bastante útiles. 

Considero que mi nivel de inglés no ha mejorado mucho puesto que lo que 

hemos aprendido en gramática no era muy nuevo para mí. Me ha servido en 

ocasiones para solucionar dudas. En cuanto al trabajo en equipo, he hecho ya 

unos cuantos y me siento cómoda a la hora de organizar el trabajo y llegar a 

acuerdos. El trabajo ha sido finalmente presentado sin ningún problema, lo que 

no quiere decir que no haya que haber “tirado” de algunos compañeros. 



Alumno 104 
Nos hace trabajar más que en años anteriores y prestar más atención. Al tener 

que venir a clase obligado a escuchar a otros grupos, se mejora la 

comprensión y vienes más veces. Al preparar tú el temario, lo entiendes mejor 

pero te quedan algunas lagunas de lo que explican los demás compañeros. 

 
Alumno 105 
Me ha gustado la metodología de trabajar en grupo porque se fomenta la 

relación entre tus compañeros y las presentaciones orales. Sin embargo, creo 

que no he aprendido gramática ni otras formas de redactar escritos o 

vocabulario que pueden ser útiles para esta profesión. 

 
Alumno 106 
Nuevos compañeros. Aprendizaje de ingeniería civil en el mundo. Repaso de 

gramática. 

 

Alumno 107 
Al principio me daba miedo escoger esta opción en vez de la normal, pero creo 

que con ésta aprendes más. Al exponer es cuando más se aprende, porque s 

la primera vez (para mí) que hablo inglés en público. 

 

Alumno 108 
Me gustan las clases, aprendo y son entretenidas. Demasiados ejercicios en 

cada clase. Mucho trabajo con la presentación. Demasiadas horas empleadas. 

 

Alumno 109 
Te incentiva a participar en las clases. Al tener que organizar la sesión asimilas 

mejor los conceptos. Aprendes a cooperar con la gente. 

 

 
 
 



Alumno 110 
La metodología de trabajo en equipo y evaluación compartida fomenta la 

práctica de inglés oral, cosa que me parece muy positiva. El trabajo en equipo 

fomenta la capacidad de escuchar a los demás. El hecho de que se presente 

de forma oral me parece muy interesante porque ayuda a perder los miedos 

antes las exposiciones orales, tanto en inglés como en castellano. 

 

Alumno 111 
Te ayuda a aprender de forma divertida y este sistema es más llevadero que 

los tradicionales. Además, se crea un buen clima de trabajo en la clase. 

 
Alumno 112 
Sirve de mucho pues el trabajo en equipo te ayuda a relacionarte y a 

expresarte mejor. La asignatura se hace más amena e incluso divertida por lo 

que se aprende más. Volvería a apuntarme en el grupo experimental porque mi 

experiencia ha sido muy positiva, pero también soy partidaria de las clases 

tradicionales en otro tipo de asignaturas. 

 

Alumno 113 
Creo que es una buena manera de aprender cosas de ingeniería en la lengua 

en que se suelen comunicar los ingenieros de países diferentes. Te ayuda a 

hablar en público, algo que en un futuro tendremos que hacer en bastantes 

ocasiones. No te la juegas sólo a un examen; te puede ir un día mal que si el 

resto te va bien apruebas. 

 

Alumno 114 
Me ha servido para hablar en público y mejorar la fluidez de un inglés sencillo. 

Escribir todos los días en inglés no sólo me ha ayudado a soltarme con la 

expresión escrita sino que ha fomentado mi imaginación. La gramática me ha 

servido sobre todo para repasar pero no se ha avanzado mucho. Con la nueva 

metodología cuesta más interrumpir una presentación para hacer alguna 

pregunta. 



Alumno 115 
Escribir en todas las clases una redacción ayuda a mejorar en la expresión 

escrita. Las tareas de ingeniería son muy adecuadas ya que de este modo 

aplicamos el inglés a la ingeniería y no aprendemos solamente gramática. 

Hacer la presentación delante de la clase puede dar miedo pero ayuda mucho 

a mejorar la forma de expresarnos y comunicarnos. 

 
Alumno 116 
Me ha parecido una experiencia muy interesante y me ha ayudado a mejorar mi 

inglés. Repetiría. He estado muy cómoda tanto con la profesora como con mi 

grupo y el resto de compañeros. Ha sido muy útil y me ha motivado. 

 
Alumno 117 
Buena relación con los compañeros. Perder miedo (acostumbrarse) a hablar en 

público. Buena relación alumno-profesor. 

 
Alumno 118 
Inglés orientado a futuros profesionales, no a filólogos. Excelente programación 

de las clases. Más hablar y escuchar que gramática, lo cual es bueno después 

de 12 años siendo justo al revés. 

 

Alumno 119 
Me ha permitido conocer a gente nueva de otras clases. Me ha ayudado a 

enfrentarme por primera vez a hablar inglés ante un público escuchándome. 

Me he dado cuenta del nivel de inglés real que poseo. 

 

Alumno 120 
Al estar en contra de la metodología tradicional me parece bien cualquier 

cambio en la forma de dar inglés, siendo de esta manera una buena forma de 

aprenderlo. Me parece perfecto lo del trabajo en grupo ya que se fomenta una 

mayor comunicación con los compañeros. La idea de poner temas de 

ingeniería hace que aprendamos expresiones para nuestra carrera. 



Alumno 121 
Me parece una experiencia de puesta en común de trabajar en grupo y de 

decidir muy interesante. Se fomenta el aprendizaje ya que se toma con mayor 

interés la asignatura. Permite conocer a la gente y fomenta el nivel oral que se 

deja muy de lado normalmente en las clases de inglés. 

 

Alumno 122 
Hay muchas maneras muy distintas de trabajar y a veces el complementarlas 

es muy productivo. Es bueno llegar a acuerdo con otras formas de pensar que 

no sean la tuya. Ha faltado dedicar más tiempo a la parte oral del inglés 

(conversaciones, descripciones, etc.). 

 

Alumno 123 
He conocido a nueva gente que no conocía. He aprendido a realizar una 

exposición. Me he quitado la vergüenza de hablar en público. 

 

Alumno 124 
Es más interesante, porque es una forma nueva que antes no he utilizado. 

Resulta más atractivo, puesto que los temas que se tratan están relacionados 

con la carrera. Creo que ayuda bastante a motivarnos. 

 

Alumno 125 
En clase, me ha motivado a estar más atenta para poder valorar el trabajo de 

mis compañeros. Las clases han sido entretenidas, ya que, por una parte se 

han tratado interesantes vídeos de ingeniería con recursos visuales y por otra 

parte la gramática ha sido explicada por nosotros mismos tratando de hacer 

más fácil lo que más lioso o complicado nos resulta. Me ha ayudado a 

superarme en el trabajo individual, principalmente en la expresión oral y 

además tener que exponer la presentación es para la mayoría una nueva 

experiencia que creo que debería extenderse también a más.  

 

 



Alumno 126 
Hemos trabajado mucho, por eso hemos practicado mucho el inglés. Hemos 

mejorado nuestra expresión escrita y oral. Al tratarse de temas sobre la 

ingeniería civil, hemos aprendido tecnicismos en inglés.  

 
Alumno 127 
Me ha parecido un reto esta nueva metodología de trabajo. Pienso que ayuda a 

los alumnos a interaccionar. Creo que resulta más didáctico que sean los 

alumnos los que preparen las unidades de gramática aunque también creo que 

deberían trabajarse más en clase (hacer más énfasis en los ejercicios). 

 

Alumno 128 
Buena relación entre compañeros. Buena relación alumno-profesor. Perder el 

miedo a hablar en público. 

 

Alumno 129 
La metodología empleada (en cuanto a las presentaciones de temas de 

ingeniería y de gramática) es mucho mejor que la tradicional. No soy para nada 

partidario del trabajo en equipo a no ser que esté claro que alguien decide 

sobre los demás (y luego asume responsabilidad tanto si sale bien como si sale 

más) ya que es más acorde con nuestro futuro profesional. Es increíble el 

interés y la dedicación del profesor, cosa que en mi opinión, no se ve mucho en 

la universidad.  

 

Alumno 130 
Es más parecido al cole y por lo tanto más ameno. Es más lioso por tener que 

trabajar en grupo. El resultado final es más satisfactorio que una clase normal. 

 

Alumno 131 
He desarrollado la capacidad de hablar en público y exponer un trabajo. He 

mejorado respecto a la búsqueda de información e inglés.  

 



Alumno 132 
Se mejora la capacidad de comunicación. Seguridad en la expresión oral.  

Mejora del trabajo en equipo. 

 
Alumno 133 
Creo que te permite enriquecerte de los conocimientos de los demás 

compañeros. También, al revés, y cuando tú tienes que explicar algo te das 

cuenta de lo que realmente sabes. Practicas el oral que es muy importante ya 

que siempre hemos practicado la escritura y no sabemos decir cosas básicas 

de forma espontánea. 

 

Alumno 134 
El trabajo en equipo me ha ayudado a relacionarme con la gente de clase que 

no conocía y mejorar mi nivel de inglés. El método de trabajo-evaluación 

continua me ha obligado a practicar la asignatura todas las semanas y no 

dejarlo para último momento. El horario de tarde de la práctica y los exámenes 

debería figurar en la matrícula ya que sólo consta el horario de mañanas y en 

mi caso me coincide con prácticas de otras asignaturas.  

 

Alumno 135 
Es una forma diferente de dar clase de inglés, y resulta motivador, aunque a 

mí, personalmente me gusta trabajar individualmente. La preparación de la 

exposición requiere mucho trabajo y dedicación. El hecho de que no haya 

examen puede motivar a ver el aprender inglés como algo para enriquecer tu 

conocimiento siendo algo positivo, sin embargo puede motivar también a 

tomarse la asignatura menos en serio.  
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