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RESUMEN: Este artículo muestra los resultados de un estudio empírico para determinar 
la posible existencia de diferencias significativas en la mejoría lograda por dos grupos de 
estudiantes que cursaron la misma asignatura de inglés en la universidad, Inglés Turístico de 
nivel B1, durante el mismo semestre y con la misma profesora, uno de manera presencial con 
apoyo virtual y otro de manera virtual. La evaluación cuantitativa se realizó mediante prue-
bas, iniciales y finales, en las que se evaluó el nivel en las distintas destrezas comunicativas, 
que se complementaron con otros dos instrumentos de investigación de índole cualitativa, 
un cuestionario realizado a los estudiantes y dos diarios elaborados por la docente con el 
seguimiento de la asignatura con cada grupo. Se obtuvo un rendimiento académico superior 
por parte del grupo virtual en la destreza de la interacción escrita y ligeramente superior en 
la de la comprensión auditiva e igualdad en las demás destrezas. 
Palabras clave: Estudio comparativo, enseñanza presencial versus virtual, enseñanza a dis-
tancia, ALAO.

Experimental study comparing face-to-face and online teaching / learning of an 
English subject

ABSTRACT: This is an experimental comparative study to ascertain the possible existence 
of differences in the achievement levels of two groups of university students who studied 
the same English subject, English for Tourism, with an intermediate level, during the same 
semester and with the same teacher. One of the groups followed a face-to-face method, 
whereas the other followed an online one. The quantitative research was carried out through 
some initial and final tests which determined the level achieved in each communicative skill. 
These were complemented with two qualitative research instruments, a questionnaire filled 
in by the students and two diaries written by the teacher describing the implementation of 
both subjects. The findings show that the on-line group achieved better results in the written 
interaction and listening skills and similar results in the other skills.
Keywords: Comparative study, face-to-face vs on-line learning, e-learning, CALL.
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1. IntroduccIón

La revisión de la literatura publicada acerca del uso de las nuevas tecnologías de la 
información y la comunicación para la educación nos transmite, en su mayoría, una visión 
positiva, como muestra por ejemplo el análisis de casos realizado por Escueta, Quan, Nickow 
y Oreopoulos (2017). En concreto, los estudios (Wu, 2015) que comparan un sistema de 
enseñanza y aprendizaje basado en las TIC con otro tradicional muestran resultados casi 
siempre mejores y, si no, similares entre ambos sistemas. En ocasiones, se opta por una 
combinación de nuevas tecnologías y el aprendizaje a distancia con clases presenciales –
formación combinada o blended learning-, incluso se defiende su buena adecuación a las 
demandas del EEES (Baelo, 2010). 

En el área específica del aprendizaje de lenguas (ALAO o CALL) los estudios suelen 
concluir con resultados parecidos o mejores en la enseñanza virtual, dependiendo del uso 
de los recursos (Absalom y Rizzi, 2008). Subyace la idea de que el uso de la tecnología 
facilita el paso a una metodología más centrada en el estudiante (Cordón y Anaya, 2004) y 
propicia unas estrategias didácticas diferentes (Baynat Monreal y Sanz Gil, 2007; Carrasco 
y Baldivieso, 2010; Dabbagh, 2005), cambios que, según la mayoría de los investigadores, 
suelen conducir a un avance mayor (Hase y Ellis, 2001). En un análisis de trabajos de inves-
tigación publicados entre 1997 y 2001, Zhao (2003) llegó a la conclusión de que el número 
total de estudios experimentales bien diseñados que investigan la efectividad de las nuevas 
tecnologías en la enseñanza de lenguas es muy limitado. A partir de ellos, el investigador 
concluye diciendo que los abrumadores efectos positivos demuestran la efectividad del uso 
de la tecnología en la enseñanza de lenguas (2003: 19), efectos que se aprecian en todas 
las áreas: vocabulario, gramática, lectura, escritura, expresión oral, comprensión auditiva 
y comprensión cultural (2003: 20) y eso que todavía no se está sacando todo el provecho 
posible de estas nuevas tecnologías (2003: 22). Ahora bien, el nuevo sistema no conlleva 
irrevocablemente cambios en las estrategias docentes. Por ello, muchos estudiosos afirman que 
cuando la metodología empleada es la misma en un entorno virtual y en uno presencial, los 
resultados también lo son (Alexander y Boud, 2001; Cruz Piñol, 2001; González-Videgaray, 
2007; Pinilla Padilla, 2002). Aun en estos casos, se suele hablar de ventajas como son una 
docencia más individualizada, la facilidad para el acceso a las fuentes de información y, en 
muchos casos, una mayor motivación. También se ha afirmado (Jackson y Anagnostopoulou, 
2001) que más que las nuevas estrategias derivadas de las nuevas tecnologías, lo que está 
detrás de esta mejoría son profesores reflexivos, comprometidos con su labor docente y 
dispuestos a examinar nuevas estrategias y a sacar el máximo beneficio de ellas. 

En el caso concreto de estudiantes universitarios, como es nuestro caso, solemos en-
contrar resultados similares entre ambos sistemas, como en Allum (2002) y Torres Ramírez 
(2011). Ambos estudios compararon los resultados de aprendizaje de la misma asignatura 
de inglés de la universidad impartida de forma presencial y de forma virtual. 

Por otro lado, en lo que se refiere a trabajos empíricos comparativos centrados en la 
adquisición de las distintas destrezas lingüísticas, como el presente estudio, observamos que la 
gran mayoría muestra resultados mejores, si no similares, con el uso de las TIC. En concreto, 
los resultados suelen ser superiores con el uso de las TIC cuando se trata de la adquisición 
de vocabulario (Cobb, 1999; Raigón Rodríguez y Gómez Parra, 2005; Rico García y Vinagre 
Arias, 2000; Santiago Campión, 1997; Tozcu y Coady, 2004; Yanguas, 2009; Zapata y Sagarra, 
2007), de aspectos gramaticales (Pérez Abad, 1996) y de mejorar la comprensión auditiva 
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(Ramírez Verdugo y Alonso Belmonte, 2007). Aquellos que estudian la pronunciación (Du-
cate y Lomicka, 2009; Tanner y Landon, 2009), la comprensión lectora (Lin y Chen, 2007; 
Murphy, 2007; Tseng, 2008) así como la expresión escrita (Harker y Koutsantoni, 2005) no 
siempre muestran resultados mejores. Algo similar ocurre con la investigación acerca de la 
adquisición de la expresión e interacción oral, pues no hay unanimidad en los resultados 
de los estudios. La práctica de la expresión oral ha sido, y sigue siendo, uno de los princi-
pales retos de la innovación tecnológica. Obstáculos como diferentes husos horarios, falta 
de ancho de banda, en ocasiones costes elevados en llamadas y necesidad de equipamiento 
específico hacen que todavía la interacción oral sincrónica mediada por ordenador no sea 
parte habitual de los cursos de lenguas virtuales. Así, como afirman Ortega Martín, Gee 
Macrory y Lucette Chretien (2010), los escasos aspectos negativos que podría haber en el 
uso de las TIC para la formación casi siempre están ligados a fallos técnicos. Los estudios 
más positivos (AbuSeileek, 2007; Heins, Duensing, Stickler y Batstone, 2007; Jepson, 2005; 
Volle, 2005; Yanguas, 2010) concluyen que es posible lograr un nivel de interacción similar 
al del presencial a través de la videoconferencia y de aplicaciones como Skype. Incluso 
un estudio (Martin y Álvarez Valdivia, 2017) muestra que con la comunicación oral en 
línea es posible reducir el nivel de ansiedad que algunos investigadores (Zhang y Rahimi 
2014) han constatado que con frecuencia acompaña y dificulta el aprendizaje de lenguas 
extranjeras, sobre todo en lo referente a las destrezas orales. Resultados también similares 
en estudios comparativos obtuvieron otros investigadores como Adair-Hauck, Willingahm-
McLain y Youngs, 1999 y Blake, Wilson, Cetto y Pardo-Ballester, 2008. Algunos estudios 
(Read, Bárcena, Talaván y Jordano, 2011) van más allá y sostienen que es posible alcanzar 
un nivel de interacción oral y, por tanto, de mejoría similar en ambas modalidades siempre 
que previamente se logre que los estudiantes modifiquen ciertos hábitos de conducta, que son 
los que conducen a dificultades en la comunicación en línea. Sin embargo, son numerosos 
los investigadores (Barr, Leakey y Ranchoux, 2005; Hampel y Hauck, 2004; Lasagabaster 
y Sierra, 2003; Robin, 2007; Strambi y Bouvet, 2003; Trotter, 2002) que afirman que la 
comunicación oral mediada por el ordenador no es exactamente igual que cara a cara y no 
es posible lograr el mismo nivel de interacción, por lo que los resultados suelen ser peores. 

2. Método

Este artículo recoge el resultado de un estudio de caso realizado sobre dos grupos de 
estudiantes que cursaron la misma asignatura, Inglés II de la Diplomatura en Turismo de la 
Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, simultáneamente y con la misma profesora. 
Uno siguió una metodología presencial con apoyo virtual, blended-learning, y el otro una 
metodología completamente en línea. Para el estudio se optó por una metodología empírica 
en la que la variable de estudio la constituyó el método en línea de enseñanza y aprendi-
zaje que siguió uno de los grupos, y el objetivo fue determinar la existencia o ausencia de 
diferencias significativas en cuanto al aprendizaje logrado.

2.1. Sujetos de la investigación

Siguiendo el procedimiento y la terminología propia de los estudios experimentales, 
establecimos un grupo experimental (GE), en el que estuvo presente la variable estudiada, y 
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un grupo de control (GC) en el que estuvo ausente. El grupo experimental estuvo formado 
por 12 estudiantes, todos ellos matriculados en la asignatura de Inglés II de la Diplomatura 
en Turismo de la ULPGC, en el curso académico 2008-2009 en la Estructura de Telefor-
mación, es decir, que cursaron esta asignatura de forma virtual. El grupo de control, de 
58 estudiantes, lo conformaron aquellos matriculados en la misma asignatura pero en la 
modalidad presencial. 

El contenido abordado por ambos grupos fue exactamente el mismo. Se basó en el 
estudio de la lengua inglesa aplicada al sector turístico. Por ello, se engloba en lo que se 
conoce como IFE (inglés para fines específicos) o IPA (inglés profesional y académico)1. 
En concreto, los contenidos estaban estructurados en seis módulos sobre sectores concretos 
del turismo. El nivel de lengua establecido se corresponde con un nivel B2 según el Marco 
Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER). 

2.2. Recursos

Para el seguimiento de esta asignatura, el grupo de control tuvo a su disposición los 
siguientes recursos: clases presenciales -cuatro horas de clase semanales durante el semestre, 
repartidas en dos sesiones de dos horas, con una media de 60 estudiantes por grupo- y el 
manual de la asignatura, que recoge todos el contenido, ejercicios, actividades y que viene 
acompañado de un CD de audio. Además, contaron con el campus virtual -en el que se 
les ofrecía recursos y materiales complementarios y también se usó como herramienta de 
comunicación-, tutorías presenciales y correo electrónico. 

El grupo experimental siguió exactamente el mismo curso que el de control, con el 
mismo manual y CD de audio, pero de manera no presencial. No disponían de clases, aunque 
sí de una sesión presencial al mes. Por tanto, la herramienta principal de trabajo utilizada 
por estos fue la plataforma de teleformación que ofrece la ULPGC, campus virtual, en su 
variante para las titulaciones no presenciales. En ella disponían de recursos de distinto tipo, 
principalmente archivos con ejercicios y soluciones o con explicaciones, archivos de audio 
e hiperenlaces a páginas web. Además, disponían de varias tareas para practicar la destreza 
de la comprensión auditiva que consistían en escuchar una grabación y, al mismo tiempo, 
responder a un cuestionario interactivo. Además, en la plataforma tenían las 6 actividades 
de aprendizaje, obligatorias en esta modalidad no presencial y que representaban el 40% de 
la calificación final. Tras la entrega de estas actividades tenían retroalimentación por parte 
de la profesora, tras lo que podían volver a presentarlas. Al igual que el grupo de control, 
la plataforma se usó también como canal de comunicación, mediante el foro y las tutorías 
virtuales, y también los estudiantes podían contactar con la tutora por medio del correo 
electrónico. 

2.3. Instrumentos de investigación

Con el fin de lograr el mayor grado posible de exactitud en los resultados de este 
estudio, seleccionamos distintos tipos de instrumentos. Por un lado, unas pruebas de evalua-
ción y por otro, unos cuestionarios y unos diarios. Los primeros nos aportarían información 

1 Alcaraz Varó, 2000. 



123

Pilar De Juan González Estudio Comparativo Experimental...

cuantitativa, mientras los segundos reportarían información cualitativa, logrando así una 
triangulación metodológica2. 

2.3.1. Pruebas de evaluación

El fin de este trabajo era comparar el nivel de mejoría de los dos grupos en aspectos 
concretos de uso de la lengua y en cada una de las destrezas lingüísticas es decir, comprensión 
auditiva, comprensión lectora, expresión e interacción oral y expresión e interacción escrita. 
Consideramos que la mejor manera de medir dicha evolución sería mediante la realización 
de dos conjuntos de pruebas, uno al inicio de la etapa y otro al finalizar, que evaluasen 
dichos aspectos y destrezas lingüísticas.

Así pues, elaboramos unas pruebas propias, con formato similar a los empleados en 
pruebas reconocidas internacionalmente para evaluar el nivel en una lengua extranjera, puesto 
que han sido probados y se ha demostrado su validez y fiabilidad, pero adaptados a la situación 
concreta de los estudiantes objeto de estudio, a su nivel y al contenido específico de inglés 
para el turismo abordado previamente. Estas pruebas siguieron los parámetros establecidos 
en el MCER. Es decir, incluyeron pruebas para valorar las destrezas lingüísticas y, además, 
dos ejercicios para comprobar la competencia léxica y gramatical de puntos concretos im-
portantes estudiados. Se usaron las mismas pruebas con ambos grupos. En el grupo experi-
mental, las pruebas para evaluar la comprensión auditiva y la expresión e interacción oral se 
realizaron de forma presencial durante dos de las cuatro sesiones presenciales que tienen en 
la asignatura (o en tutorías presenciales los que no pudieron hacerlo los días establecidos).

2.3.2. Cuestionarios

Consideramos que una investigación sobre el grado de adquisición de destrezas lingüísticas 
de dos grupos de estudiantes debe incluir el estudio de factores que puedan incidir sobre los 
resultados (Peñate Cabrera y Bazo Martínez, 2007). Por ello, decidimos diseñar un cuestio-
nario que recogiese aquellos aspectos que pudiesen afectar al aprendizaje de esta asignatura 
en el contexto de los integrantes de estos grupos. De este modo, la valoración cualitativa 
obtenida nos permitiría otorgar el valor real a los resultados de la valoración cuantitativa. 

A partir de una única matriz de especificaciones con cuatro dimensiones que recogían 
factores que hacían referencia a un mismo aspecto -el contexto de aprendizaje, el sistema de 
enseñanza y aprendizaje, la asignatura y la autoevaluación- determinamos las subdimensiones 
con sus correspondientes preguntas. La mayoría fueron cerradas, de elección múltiple. Cada 
ítem se contestaba con una escala verbal, tipo Likert3 de diferentes niveles según la pregunta. 

2 Johnson, Onwuegbuzie y Turner (2007: 113-115) hacen un recorrido de la ‘triangulación’ en la investiga-
ción y explican que fueron D. T. Campbell y D. W. Fiske quienes introdujeron en 1959 la idea de la triangulación 
para referirse a un modo de operar en el que se usa más de un método como parte del proceso de validación. Poste-
riormente, N. K. Denzin, en 1978, fue el primero en explicar cómo triangular los métodos. Definió la triangulación 
como “la combinación de metodologías en el estudio del mismo fenómeno”. Al año siguiente T. D. Jick expuso 
las ventajas de la triangulación, siendo la primera el hecho de que permite un mayor grado de confianza en los 
resultados (Johnson, Onwuegbuzie y Turner, 2007).

3 La escala se llama así por Rensis Likert, que publicó en 1932 un informe describiendo su uso. 



124

Porta Linguarum Nº 32, junio 2019

Incorporamos también varias preguntas abiertas que podrían enriquecer los resultados 
y dos preguntas en las que se pedía al estudiante que ordenase una serie de opciones según 
la relevancia y otra en la que debía otorgarse a sí mismo una calificación de entre 1 y 10 
en cuatro destrezas.

Los estudiantes de ambos grupos completaron estos cuestionarios al finalizar la asignatura.

2.3.3. Diarios del curso

Por último, otro instrumento que usamos para esta investigación fue la creación de dos 
diarios paralelos en los que fuimos anotando las acciones llevadas a cabo con cada uno de 
los grupos. Esta información debería confirmar que el contenido de ambas asignaturas fue 
idéntico. Además, permitiría conocer en detalle las diferencias entre los dos sistemas de 
enseñanza y aprendizaje, a las que se debería cualquier diferencia significativa contemplada 
en los resultados de las pruebas, salvo aquellas debidas a factores externos, los cuales que-
darían recogidos en los cuestionarios.

2.3. Procedimiento para el análisis de los resultados

Una vez finalizado el curso y ya con todos los datos procedentes de estos tres instru-
mentos de investigación, procedimos a su análisis. Por una parte, elaboramos unas tablas con 
los resultados de todas las pruebas de evaluación, que comparaban las calificaciones de las 
iniciales y las finales. Tras calcular la media de cada una de estas pruebas, procedimos a su 
estudio y comparación, para lo que utilizamos el programa estadístico SPSS4, y, en concreto, 
la Prueba T y la prueba de Levene5, puesto que permiten determinar si la diferencia entre las 
medias de una variable es estadísticamente significativa. Por otra, extrajimos la información 
recogida en los cuestionarios. Para ello, primero codificamos los datos procedentes de las 
preguntas cerradas y los estructuramos en tablas. Después, los analizamos también mediante 
el programa SPSS. La información procedente de las preguntas abiertas fue categorizada 
y expuesta en otras tablas. El siguiente paso consistió en enlazar todos estos datos junto 
con la información recogida en los diarios. Ello nos permitió, primeramente, determinar 
los resultados de la evolución de los grupos y, en segundo lugar, conocer con exactitud las 
diferencias entre la modalidad presencial -apoyada por medios virtuales- y la virtual en el 
caso concreto de esta asignatura. 

4 Statistical Package for the Social Sciences. Es un sistema global para el análisis informático de datos.
5 Howard Levene desarrolló en 1960 esta prueba estadística para valorar la igualdad de varianzas de muestras 

diferentes. Esta comprueba la hipótesis nula de que las varianzas de las poblaciones son iguales (homogeneidad de 
la varianza). Si el valor resultante de la prueba de Levene es menor que un valor crítico (normalmente 0,05), se re-
chaza dicha hipótesis y se concluye que existen diferencias entre las varianzas de las poblaciones (http://www.psico.
uniovi.es/Dpto_Psicologia/metodos/tutor.5/levene.html, 13/03/2011).
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3. resultados

3.1. Resultados obtenidos en los cuestionarios

Una vez analizados los datos obtenidos a partir de los cuestionarios, exponemos a 
continuación aquellos que muestran diferencias entre el GC y el GE y que pueden ser re-
levantes para este estudio. 

Por un lado, el contexto personal y social de los grupos se diferenció en que en el GE 
hubo un porcentaje mayor de estudiantes (11,4%) que trabajaron durante el transcurso de 
esta asignatura y que habían tenido previamente una mayor formación en inglés fuera de 
la enseñanza obligatoria (31,4%). Los estudiantes del GC, por su parte, durante ese tiempo 
tuvieron un contacto con la lengua inglesa en su ambiente social superior (un 31,9%) y un 
mayor uso de esta lengua en el trabajo (17,6%). También se constata una media de edad 
superior en cinco años en el GE, aunque este factor, por sí solo, según autores como Alonso-
Vázquez (2004) parece no influir en el proceso de aprendizaje.

A la hora de valorar el esfuerzo realizado, los integrantes del GE se mostraron más 
críticos consigo mismos, solo el 46,6% afirmó haberse esforzado lo suficiente, frente a un 
60% del GC. El GE alegó, principalmente, falta de tiempo, mientras que el GC mencionó 
también falta de motivación y de voluntad. Esto se corrobora con los datos acerca del tiempo 
que dedicaron a trabajar tanto los contenidos específicos de la asignatura como a la práctica 
del inglés. En el GC, el 12,9% empleó más de dos horas a la semana y el 32,6% dedicó 
entre una y dos horas, mientras que en el GE los porcentajes fueron 2,2% y 11,1% respec-
tivamente. Lo mismo ocurre con el uso de otros recursos para practicar la lengua inglesa: 
aproximadamente las tres cuartas partes de los integrantes del GC usaron otros recursos 
y en el GE lo hicieron alrededor de la mitad. Es decir, todos estos ítems nos conducen a 
un dato fundamental: el GE dedicó menos tiempo y esfuerzo a esta asignatura que el GC, 
algo que es ajeno a la variable estudiada pero que, como es lógico, puede propiciar unos 
resultados peores en las pruebas.

Finalmente, encontramos diferencias en el grado de mejoría que ellos consideran que 
han experimentado en cada una de las cuatro destrezas lingüísticas principales. La media de 
estudiantes del GC que considera que ha mejorado su nivel supera en entre un 10% y un 20% 
a la media del GE, excepto en la expresión escrita, en la que en el GE son un 8% más. Esto 
se confirma en las respuestas a otra pregunta en la que tenían que asignarse una calificación 
en las cuatro destrezas principales, tal y como se recoge en el siguiente cuadro (Figura 1).

Figura 1. Autoevaluación de las destrezas lingüísticas
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 Los estudiantes del GC se otorgan casi un punto más en las destrezas orales y los del 
GE en las escritas. Además, ambos grupos coinciden en asignarse la mejor calificación en 
la comprensión escrita y la peor en la expresión oral. Como conclusión, observamos en la 
información recogida por medio de los cuestionarios que los factores relevantes que hayan 
podido influir en la obtención de resultados diferentes en las distintas pruebas de los dos 
grupos se refieren principalmente al grado de esfuerzo y al tiempo de dedicación a la 
asignatura en cuestión, que fue superior en el caso de los integrantes del GC: dedicaron más 
tiempo y esfuerzo tanto a la asignatura como a la práctica del inglés en general, además de 
que usaron más esta lengua en su entorno familiar y laboral; de hecho, consideran que han 
mejorado más que los otros, salvo en la expresión y comprensión escrita. Los del GE, por 
su parte, se han sentido más sobrecargados con los estudios en general y la mayoría trabaja, 
por lo que han dedicado menos tiempo a esta asignatura. Además, estiman que esta 
modalidad virtual es más difícil que la presencial, en especial para los idiomas. En 
consecuencia, el grado de mejoría que creen haber logrado es inferior. 
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Los estudiantes del GC se otorgan casi un punto más en las destrezas orales y los del 
GE en las escritas. Además, ambos grupos coinciden en asignarse la mejor calificación en 
la comprensión escrita y la peor en la expresión oral. Como conclusión, observamos en la 
información recogida por medio de los cuestionarios que los factores relevantes que hayan 
podido influir en la obtención de resultados diferentes en las distintas pruebas de los dos 
grupos se refieren principalmente al grado de esfuerzo y al tiempo de dedicación a la asig-
natura en cuestión, que fue superior en el caso de los integrantes del GC: dedicaron más 
tiempo y esfuerzo tanto a la asignatura como a la práctica del inglés en general, además de 
que usaron más esta lengua en su entorno familiar y laboral; de hecho, consideran que han 
mejorado más que los otros, salvo en la expresión y comprensión escrita. Los del GE, por su 
parte, se han sentido más sobrecargados con los estudios en general y la mayoría trabaja, por 
lo que han dedicado menos tiempo a esta asignatura. Además, estiman que esta modalidad 
virtual es más difícil que la presencial, en especial para los idiomas. En consecuencia, el 
grado de mejoría que creen haber logrado es inferior.

3.2. Datos obtenidos de los diarios

Los diarios en los que recogíamos la evolución del curso con uno y otro grupo mostraron 
algunas diferencias en el desarrollo de la asignatura entre la modalidad presencial y la virtual.

En primer lugar, las clases presenciales permitieron un mayor control por parte de la 
profesora a la vez que una guía más específica, clases adaptadas a sus necesidades concretas. 
Otra diferencia fue la casi ausencia de práctica de las destrezas orales por parte del GE, ya 
que como parte de la asignatura solo lo hicieron en las cuatro sesiones presenciales de 45 
minutos que tuvieron a lo largo del semestre, en las que los estudiantes y la profesora se 
comunicaba en inglés. Sin embargo, el GE practicó más las destrezas lectoras y escritas, 
pues la información les llegaba siempre por escrito, ya fuera en el manual o por explica-
ciones de la profesora en el foro. Además, la comunicación con la profesora era escrita y, 
a lo largo del curso, tuvieron que presentar cinco actividades escritas, sobre las que luego 
recibían feedback.

Otro dato relevante constatado en los diarios es la escasa participación de los integran-
tes del GE: hubo una media de 2,6 intervenciones (entre el foro, las tutorías virtuales y la 
mensajería) por estudiante, es más, alrededor del 45% no las emplearon en ningún momento. 
La media de intervenciones del GC fue de 0,42, pero para ellos estas herramientas no son 
tan necesarias. 

3.3. Resultados obtenidos en las pruebas de evaluación

Tras calcular la media de las calificaciones de los estudiantes de los dos grupos en 
cada una de las pruebas iniciales y finales -mostrados en la siguiente tabla- y proceder a 
su estudio y comparación mediante el programa SPSS, la Prueba T y la prueba de Levene 
llegamos a los resultados que exponemos en la Tabla 1.
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Tabla 1. Medias de las calificaciones obtenidas en todas las pruebas

Destreza Enseñanza N Media Desviación típ. Error típ. de 
la media

Comprensión auditiva 1 Presencial 54 7,1074 2,16854 ,29510

Teleformación 12 5,7458 1,49582 ,43181

Comprensión auditiva 2 Presencial 57 6,9211 2,25355 ,29849

Teleformación 11 5,9318 2,54237 ,76655

 Expresión oral 1 Presencial 22 7,1818 1,56255 ,33314

Teleformación 4 8,6250 1,31498 ,65749

 Expresión oral 2 Presencial 58 7,4000 1,96933 ,25859

Teleformación 11 7,2273 2,28433 ,68875

 Comprensión lectora 1 Presencial 58 6,7983 1,57697 ,20707

Teleformación 12 6,9083 2,30827 ,66634

 Comprensión lectora 2 Presencial 58 6,7483 2,42756 ,31875

Teleformación 12 5,7833 2,33348 ,67362

Expresión escrita 1 Presencial 58 7,7741 2,26046 ,29681

Teleformación 12 6,9083 2,67189 ,77131

Expresión escrita 2 Presencial 58 7,2397 2,51214 ,32986

Teleformación 12 7,0750 2,59164 ,74814

 Interacción escrita 1 Presencial 58 8,4983 1,87565 ,24629

Teleformación 12 7,9000 2,29109 ,66138

 Interacción escrita 2 Presencial 58 6,9397 2,19353 ,28802

Teleformación 12 7,0500 1,85937 ,53676

Uso del lenguaje 1 Presencial 58 5,5707 1,92709 ,25304

Teleformación 12 4,8667 2,00514 ,57884

Uso del lenguaje 2 Presencial 58 5,4638 2,00470 ,26323

Teleformación 12 4,7750 2,08637 ,60228
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En lo que se refiere a la comprensión auditiva, el programa SPSS nos mostró una 
diferencia clara entre la media obtenida por ambos grupos en las pruebas iniciales, redu-
ciéndose esta en las finales. Por otro lado, si comparamos los resultados iniciales y finales 
de cada uno, observamos que la diferencia es mínima: hay un ligero descenso en el GC y 
un leve aumento en el GE. Acudimos entonces a la Prueba T de muestras independientes 
y esta nos indicó que existen diferencias significativas entre las medias de los estudiantes 
del GC y del GE en la prueba inicial de comprensión auditiva. Sin embargo, esta también 
mostró que la diferencia entre las medias de los dos grupos en la prueba final no es esta-
dísticamente significativa. 

En lo que respecta a la expresión oral, la comprensión lectora, la expresión escrita y el 
uso de la lengua, las pequeñas diferencias observadas no son significativas según la prueba 
de Levene para muestras independientes y el estadístico Prueba T para muestras relacionadas. 
En la expresión escrita, sin embargo, obtuvimos otra diferencia estadísticamente significativa 
entre la calificación media alcanzada por el GC en las dos pruebas, inicial y final. 

En conclusión, se han producido dos diferencias significativas. Por un lado, los datos 
iniciales de la comprensión auditiva son muy dispares entre los grupos y, sin embargo, la 
desigualdad se minimiza en las pruebas finales. Es decir, ha habido una evolución mayor 
en el GE en esta destreza. La segunda disimilitud la encontramos en la interacción escrita: 
los resultados finales del GC muestran un notable retroceso en lo que a la nota media se 
refiere, mientras que en el GE la variación es muy pequeña. Teniendo en cuenta que el 
nivel de las pruebas finales es superior al de las iniciales, esto indica que el GE ha logrado 
un avance mayor. Consecuentemente, las dos diferencias reseñables encontradas se refieren 
a una evolución superior por parte del GE, tanto en la comprensión auditiva como en la 
interacción escrita. Las pruebas restantes han mostrado pequeñas diferencias, por tanto, no 
significativas, todas ellas debidas a unos datos ligeramente superiores por parte del GC.

4. análIsIs de los resultados

Dado que para este estudio se siguió una triangulación metodológica, que incluyó tanto 
instrumentos cuantitativos como cualitativos, procedimos finalmente al análisis de los resul-
tados de las pruebas de evaluación en relación con los datos extraídos de los cuestionarios 
y de los diarios. Por un lado, detectamos una disimilitud entre el GC y el GE en la prueba 
de comprensión auditiva inicial, en la que el primero logró unos resultados bastante mejores. 
Esta diferencia no es directamente relevante para este estudio: sirve para hacer constar un 
nivel al inicio distinto entre ambos grupos en esta destreza lingüística. Sí es relevante, no 
obstante, que esta diferencia disminuye y deja de ser significativa en la prueba final. Esto 
nos lleva a un primer dato importante: el GE ha logrado subir su nivel en la comprensión 
auditiva en un porcentaje mayor que el GC. Si analizamos los datos procedentes de la va-
loración cualitativa en este sentido tenemos, en primer lugar, que, tal y como se recoge en 
los diarios, los estudiantes del GE no practicaron esta destreza con la profesora. Además, 
según los cuestionarios, los del GC dedicaron un mayor tiempo de estudio a la asignatura, 
así como usaron esta lengua en su entorno familiar y laboral con mayor frecuencia. Es 
decir, son datos que favorecen al GC. Tal vez, cabría preguntarse si podría ser posible que 
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la suma de otros factores que diferencian a los dos grupos, que son una media de edad 
superior en cinco años y un porcentaje mayor de estudiantes trabajando, haya originado 
un grado superior de madurez y de responsabilidad en los integrantes del GE que les haya 
llevado a un empleo más eficiente del tiempo dedicado al estudio. O la causa pudiera estar 
en otros factores no contemplados en nuestro cuestionario, ya que, como afirman Edelstein y 
Coria (1995: 17), “[…] la práctica docente es altamente compleja. […] La multiplicidad de 
dimensiones que operan en ella y la simultaneidad desde la que éstas se expresan tendrían 
por efecto que sus resultados sean en gran medida imprevisibles”.

Por otro lado, hemos encontrado una segunda diferencia significativa entre la media de 
los resultados obtenidos por el GC en la prueba inicial de interacción escrita (8,49) y en la 
final (6,93). En el GE también hay un descenso entre las dos medias pero no tan acusado, de 
7,90 a 7,05. Esta disminución señala que el grado de mejoría ha sido mayor en el GE. Esto 
se ratifica en las preguntas del cuestionario que muestran su percepción sobre la evolución 
en esta destreza. En primer lugar, cuando los estudiantes se autoevalúan, en la expresión e 
interacción escrita el GE se otorgó una calificación superior a los del GC. Posteriormente, 
cuando se les preguntó si consideraban que habían mejorado en esta destreza, un 66,6% 
estimó que lo había hecho frente a un 58,6% del GC. También la información procedente de 
los diarios ratificó este dato: el GE practicó más esta destreza que el GC, puesto que tuvie-
ron que realizar seis actividades de aprendizaje y, tras presentarlas, se producía un diálogo 
con la profesora que les permitía mejorarlas y volverlas a presentar. Algunos estudiantes 
también practicaron esta destreza a través del foro y de las tutorías virtuales. Estos factores, 
encuadrados en la variable estudiada, podrían explicar este progreso mayor del GE que, 
por otra parte, contrasta con el menor tiempo de dedicación a la práctica de la asignatura. 

Las diferencias entre los resultados de las demás pruebas son mínimas, siempre favora-
bles al GC, pero que no llegan a ser estadísticamente significativas. Esta mejoría ligeramente 
superior en el GC puede estar relacionada con el mayor tiempo de estudio que hemos visto 
que dedicaron no solo a la asignatura en concreto sino a la práctica del inglés en general, así 
como con el hecho de que son más los de este grupo que usaron esta lengua en su entorno 
familiar y laboral durante el período analizado.

5. conclusIones 

En definitiva, la valoración cuantitativa ha mostrado que los estudiantes que cursaron la 
asignatura de Inglés II de la Diplomatura en Turismo de la ULPGC mediante un sistema de 
aprendizaje virtual lograron un nivel de mejoría superior que los que lo hicieron de forma 
presencial en la interacción escrita y en la comprensión auditiva, y similar en las demás 
destrezas lingüísticas y en las pruebas sobre el uso de la lengua.

Dado que la valoración cualitativa nos aporta datos que, a priori, podrían pronosticar 
resultados mejores por parte del GC, podemos concluir que el sistema de enseñanza y 
aprendizaje virtual resultó positivo para la asignatura de Inglés II de la Diplomatura de 
Turismo de la ULPGC. 

En cualquier caso, los resultados aquí obtenidos se refieren a una modalidad concreta 
de enseñanza virtual, y no son extrapolables a cualquier enseñanza basada en las TIC. Como 
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afirman Zhao (2003: 8) y Kern (2006: 188), no podemos evaluar la efectividad de las he-
rramientas tecnológicas en sí mismas, todo depende del uso que se les dé. Así por ejemplo, 
en este trabajo hemos constatado un uso muy escaso de los recursos de comunicación (foro, 
tutorías virtuales, correo electrónico, mensajería propia). Podríamos preguntarnos si un cambio 
en estas variables hubiese producido un resultado todavía mejor para la modalidad virtual.

Además, puesto que en el análisis de la información recogida en los cuestionarios 
observamos que el GE dedicó bastante menos tiempo al estudio de la asignatura que el 
GC, cabe preguntarse si en el caso de una dedicación de tiempo similar los resultados del 
primero hubiesen sido también superiores en los demás aspectos analizados. 

Por otro lado, hay que tener en cuenta que este trabajo se ha realizado sobre una asig-
natura semestral. Sería enriquecedor realizarlo sobre cursos con una duración mayor, por si 
esta fuese un factor clave y originase resultados diferentes a los aquí obtenidos. Así ocurrió 
por ejemplo en el estudio de Zapata y Sagarra (2007) sobre la adquisición de vocabulario: en 
pruebas realizadas tras dos y cuatro meses de curso no se observaron diferencias; sin embar-
go, a partir de los seis meses comenzaban a surgir resultados mejores para el grupo virtual.

En definitiva, el resultado de este trabajo nos parece alentador en el sentido de que ha 
constatado que el sistema de enseñanza y aprendizaje virtual empleado para la docencia de 
esta asignatura es, como mínimo, válido en las condiciones aquí expuestas.
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