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Resumen. La estrategia de internacionalización llevada a cabo por las universidades europeas, unida al cambio de 
metodología Bolonia, ha supuesto para las universidades españolas la implementación de grados impartidos en inglés. 
El objetivo de este trabajo es comparar empíricamente si las estrategias de aprendizaje meta-cognitivas, cognitivas y 
socio-afectivas del alumnado que estudia un mismo grado difieren por la utilización de una lengua de comunicación 
diferente. Para ello, se utilizan técnicas estadísticas multi-variantes con una muestra de estudiantes matriculados en 
el primer año del Grado en Administración y Dirección de Empresas en la Universidad Complutense de Madrid. Los 
alumnos que reciben clase en inglés tienen algunas estrategias de aprendizaje diferentes a los de castellano, siendo 
en las estrategias meta-cognitivas en las que más diferencias se observan. Los alumnos de los grados impartidos en 
inglés demuestran ser más colaboradores, comunicadores y participativos trabajando más en equipo y consiguiendo una 
dinámica de clase más interactiva. 
Palabras clave: estrategias de aprendizaje, comunicación, grados impartidos en inglés, competencias lingüísticas, 
grado en ADE. 

[en] Towards a new classroom dynamic? A comparative analysis of students’ learning 
strategies in English vs. in Spanish degrees

Abstract. University strategies of internationalisation together with the foundation of the European Area of Higher 
Education have driven Spanish universities into joining this trend creating the degrees taught in English. The aim of this 
research is to compare empirically if the students’ learning strategies (meta-cognitive, cognitive and socio-affective) are 
the same in an “English as a Medium of Instruction (EMI)” group as in a non-EMI one. A sample of students from the 
degree of Business Administration at the Faculty of Economics and Business at the UCM has been analysed. Students 
have different learning strategies if they belong to the EMI group, particularly the meta-cognitive strategies. Students 
from the EMI group are more participative, communicative and collaborative with their peers, working more efficiently 
in teams, resulting also in a more interactive class dynamic. 
Keywords: learning strategies, EMI versus non-EMI studies, communication, linguistic competences, Business 
Administration degree. 
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ARTÍCULOS

1. Introducción

La consolidación del Espacio Europeo de 
Educación Superior (EEES) ha supuesto una 
revolución en el ámbito de la educación uni-
versitaria, abarcando diferentes aspectos que 
van desde la movilidad de profesores, estu-

diantes e investigadores por toda Europa, has-
ta la homologación de títulos o el diseño de 
nuevos planes de estudio a partir del desarrollo 
de competencias (Jarauta Borrasca y Medina 
Moya, 2012). Si a todo esto se le añaden fac-
tores como la globalización y el creciente de-
sarrollo de las Tecnologías de la Información 
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y las Comunicaciones, es entonces cuando 
el dominio del idioma inglés se erige como 
competencia transversal indispensable, tan-
to en la progresiva internacionalización de la 
Educación Superior (Dafouz, 2015; Halbach, 
Lázaro y Pérez, 2013) como en el nuevo or-
den del comercio mundial (Louhiala-Salminen 
y Kankaaranta, 2012). En esta línea, muchas 
universidades han puesto en marcha la deno-
minada estrategia de “internacionalización en 
casa” (‘Internationalisation at Home’), que 
consiste, entre otras acciones, en ofrecer gra-
dos impartidos total o parcialmente en inglés 
(Jon, 2013; Nilsson, 1999). Esta estrategia se 
desarrolla con dos objetivos básicos: el primer 
objetivo sería conseguir gradualmente la aper-
tura al intercambio internacional, atrayendo a 
un número creciente de alumnos y profesorado 
extranjeros, y el segundo sería ofrecer a los es-
tudiantes nacionales la posibilidad de mejorar 
sus competencias orales y escritas en inglés, 
sin que el desembolso económico sea deter-
minante. En las universidades de la Comuni-
dad de Madrid, por ejemplo, donde se inscribe 
este trabajo, se ofertan actualmente 30 grados 
bilingües (inglés-español) con este perfil y la 
oferta va en rápido aumento (Marañón, 2015; 
Ramos, 2013). Al reto de la internacionaliza-
ción académica se suma también la creciente 
demanda por parte de las empresas de alumnos 
con un alto nivel de comunicación oral y escri-
ta en inglés, requisito imprescindible para su 
futuro profesional (Parey y Waldinger, 2011). 

Sin embargo, enseñar y estudiar a nivel 
universitario materias que requieren un eleva-
do grado de análisis, comprensión y razona-
miento y, a la vez, hacerlo en un idioma di-
ferente al materno puede resultar complicado 
(Hellekjaer, 2010). Las dificultades se derivan 
principalmente de la complejidad de procesar 
la información y de seguir adecuadamente las 
explicaciones del profesor en una disciplina 
nueva, en la que tanto alumno como docente 
no utilizan su idioma materno. Dada la impor-
tancia del discurso del profesor como fuente 
de inputs, los primeros estudios se centraron 
en el lenguaje del aula y las estrategias discur-
sivas activadas por el profesorado para facili-
tar la comprensión de contenido, tales como 
la repetición, presentación de contenidos en 
distintos formatos, reformulación de ideas, 
uso variado de preguntas, etc. (Dafouz, 2011; 
Dafouz y Sánchez, 2013; Jiang, Zhang y May, 
2016). Menos numerosos son, en cambio, los 
trabajos centrados en el análisis de las estrate-

gias de aprendizaje empleadas por los alumnos 
de los grupos con enseñanza impartida en in-
glés (Rivero-Menéndez et al., 2017). Su estu-
dio, sin embargo, es muy relevante por varios 
motivos: por tratarse de una realidad social y 
educativa cada vez más extendida (Ramos, 
2013), porque la investigación ha demostrado 
que dichas estrategias, a menudo, son tan im-
portantes como la metodología empleada por 
el profesor (Biggs, 1996) y, finalmente, porque 
al cambiar uno de los aspectos más determi-
nantes del aprendizaje, como es la lengua ve-
hicular, las estrategias de aprendizaje y la diná-
mica de clase han de ser nuevamente analiza-
das (Zerbini, et al., 2015; Zlatovic , Balaban y 
Kermek, 2015). 

En este contexto, nuestro trabajo de inves-
tigación tiene como objetivo comparar em-
píricamente las estrategias de aprendizaje de 
los alumnos que estudian en inglés (L2) con 
las estrategias de sus compañeros en español 
(L1). Al revisar la literatura internacional rela-
cionada con el tópico se observan la definición 
del uso o no de la lengua materna (L1) o la 
enseñanza en un idioma extranjero (L2). Por 
ello seguiremos la identificación de L1 para el 
grupo de alumnos que aprenden el Grado en 
ADE en su idioma materno y L2 los que estu-
dian el Grado en ADE en un idioma extranjero 
(en este caso el inglés). En el mismo modo que 
otros países harían la misma distinción grupos 
L1 y L2. La finalidad es comprender mejor el 
tipo de alumnos que se matriculan en un gru-
po bilingüe a diferencia de un grupo monolin-
güe para profesores y para las instituciones de 
Educación Superior que se deciden a ofertar 
grupos bilingües. La finalidad de los investiga-
dores es comprender mejor el tipo de alumnos 
con los que se enfrenta un profesor que decide 
dar clase en un grupo bilingüe a diferencia de 
un grupo monolingüe. Ejemplos de estrategias 
meta-cognitivas de los alumnos de los grupos 
bilingües podrían ser más horas de estudio en 
casa y uso de material complementario como 
procedimientos o instrumentos relacionados 
con la planificación del aprendizaje y más par-
ticipación y atención en clase como estrategias 
cognitivas. El profesor, teniendo conocimiento 
de ello, avanza adaptando su metodología do-
cente y recursos didácticos a estas estrategias 
diferentes de los alumnos. Para ello se utiliza 
una muestra de estudiantes de primer curso 
del Grado de Administración y Dirección de 
Empresas (ADE) de la facultad de Ciencias 
Económicas y Empresariales (CCEE y EE) de 
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la Universidad Complutense de Madrid. Este 
estudio es interdisciplinar y forma parte de una 
investigación a nivel internacional sobre el im-
pacto de los programas impartidos en inglés en 
el contexto universitario español. 

Las contribuciones de nuestro estudio son 
varias: la primera es centrar el trabajo en un 
contexto de Educación Superior donde, tradi-
cionalmente, los aspectos pedagógicos reciben 
una menor atención, entre otros motivos, por-
que “gran parte del aprendizaje universitario 
se realiza de forma no supervisada” (Gómez-
López, Solaz y Sanjosé, 2014, p. 157). La 
segunda contribución consiste en reflexionar 
sobre las funciones del inglés en un contexto 
de internacionalización, ámbito que ha sido 
menos estudiado dada la relativa novedad de 
este fenómeno en España. Finalmente, la ter-
cera pretende investigar las estrategias del 
alumnado, a menudo ausente en los trabajos 
sobre internacionalización, y trasladar algunas 
de las reflexiones aquí obtenidas a otros títulos 
universitarios o bien a otras universidades que 
quieran ofrecer grados en inglés. 

2. E l papel de las estrategias de aprendizaje 
en la Educación Superior

El papel de las estrategias de aprendizaje se 
convierte en esencial para alcanzar el conoci-
miento (Montagud y Gandía, 2014). La recien-
te implantación de grados bilingües en el Es-
pacio Europeo de Educación Superior ha deja-
do entrever diferencias importantes a nivel del 
perfil, motivación y actitud de los alumnos, los 
intereses de los stakeholders (padres, profe-
sores, sociedad, etc.) y las dinámicas de clase 
(Camacho-Miñano, et al., 2016; Casal, 2014; 
Lee, Hsiao y Ho, 2014). 

En este contexto, las estrategias de apren-
dizaje se definen grosso modo como los pro-
cedimientos utilizados por el alumnado para 
mejorar su aprendizaje (Chamot, 2005; Cha-
mot y O’Malley, 1990; Macaro, 2001; Oxford, 
1990). Estas estrategias se han clasificado en 
meta-cognitivas, socio-afectivas y cognitivas. 

Las estrategias meta-cognitivas engloban 
las técnicas empleadas para planificar el pro-
pio aprendizaje y monitorizar la comprensión 
y producción del conocimiento. Dichas estrate-
gias incluyen el conocimiento del proceso real 
de aprendizaje y la capacidad de reflexionar 
sobre la forma en la que uno mismo aprende, 
para lograr un aprendizaje más eficaz (Rivero 

et al., 2017; Abrami, et al., 2015). Ejemplos de 
este tipo de estrategias serían los procedimien-
tos o instrumentos relacionados con la planifi-
cación consciente del aprendizaje (número de 
horas de estudio al día/la semana, utilización 
de material complementario, preferencias en 
tipos de examen o métodos de aprendizaje, 
etc.). En este apartado también se incluye la 
auto-evaluación del aprendizaje teniendo en 
cuenta los recursos más/menos útiles, distribu-
ción adecuada/inadecuada del tiempo, mayor/
menor autonomía en el proceso de aprendizaje, 
(in)/cumplimiento de los objetivos propuestos, 
etc. (véase Camacho-Miñano et al., 2016).

Las estrategias socio-afectivas están rela-
cionadas con los aspectos emocionales y so-
ciales vinculados al aprendizaje, tales como la 
capacidad de interacción y el trabajo cooperati-
vo en clase, la empatía con los compañeros y/o 
el docente (Meyer y Eley, 1999; So y Brush, 
2008) o el control de la ansiedad (Gardner y 
Macintyre, 1992). Ejemplos concretos de este 
tipo de estrategias son el trabajo en grupo, el 
respeto e interés por la opinión del otro, la par-
ticipación activa en clase, etc. La investigación 
sobre estrategias socio-afectivas ha demostra-
do que trabajar en equipo desarrolla una ma-
yor profundidad en las habilidades académicas 
de análisis y en la resolución de problemas, y 
ayuda a los alumnos a atribuir el éxito de sus 
trabajos al esfuerzo de un grupo de personas 
en vez de a la aptitud innata de cada uno de los 
miembros (Rubin, 1987). 

Las estrategias cognitivas se contemplan 
como procesos mentales que se relacionan 
directamente con el procesamiento de la in-
formación con el fin de aprender. Es decir, 
aquellas que sirven para recopilar, almace-
nar, recuperar y utilizar la información. Como 
ejemplo de estas estrategias podemos incluir la 
repetición de términos, el análisis inductivo o 
deductivo, la toma de apuntes, el subrayado de 
texto, la utilización de palabras clave, o el em-
pleo de sinónimos (Clerehan, 1995; Lee, Hsiao 
y Ho, 2014). 

Aun ofreciendo definiciones y ejemplos 
específicos de cada una de las estrategias, los 
límites entre estrategias resultan complejos y a 
menudo difíciles de delimitar. Así, por ejem-
plo, existen correlaciones entre estrategias 
cognitivas y socio-afectivas (Williams y Bur-
den, 1999) de forma que los sentimientos pue-
den influir en el uso de determinados procesos 
cognitivos y viceversa. Asimismo, existen tra-
bajos que abordan cómo otras variables reper-
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cuten en el uso y elección de las estrategias de 
aprendizaje, tales como la edad, el género, la 
actitud, la motivación o el dominio real y el 
percibido del idioma extranjero. 

Nuestro trabajo se centra en comparar las 
estrategias de aprendizaje del alumno en fun-
ción del idioma de instrucción. En particular, 
se trata de analizar las similitudes y diferen-
cias entre el grupo L2 comparado con el grupo 
L1 en el grado de ADE. La figura 1 resume 
el planteamiento de las interrelaciones entre 
las variables que analizamos en esta investi-
gación. 

De esta manera definimos la siguiente pre-
gunta de investigación:

PI: ¿Cuáles son las estrategias de apren-
dizaje del alumnado de ADE en el grupo bi-
lingüe (L2) comparadas con el grupo mono-
lingüe (L1)?

3. E l presente estudio

3.1.  Contexto educativo

La Facultad de Ciencias Económicas y Em-
presariales de la Universidad Complutense de 
Madrid fue la primera en implementar los nue-
vos grados con metodología Bolonia y grupos 
impartidos en inglés dentro de la universidad 
analizada. Los planes de estudio de dichos 
grados estaban aprobados por la Agencia Na-
cional de Evaluación de la Calidad y Acredi-
tación (ANECA) con un total de 240 créditos 
(ECTS), compuestos por 35 asignaturas, de las 
cuales 10 de ellas correspondientes a 60 ECTS 
pertenecen a la Formación Básica. Entre estas 
asignaturas se encuentra la Contabilidad Fi-
nanciera I, objeto de estudio de este trabajo. 

Los alumnos que deseen cursar sus estudios en 
inglés deben acreditar, como mínimo, un nivel 
equivalente al B2 (MCER), según el cual han 
de ser capaces de leer, comprender y comuni-
carse con suficiente fluidez y naturalidad. Al 
mismo tiempo, han de alcanzar la nota de corte 
de la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) 
establecida por el centro. Siempre que un es-
tudiante cumpla con ambos requisitos puede 
cursar su grado en inglés.

3.2.  Instrumentos, muestra y metodología

Como se indicó en la introducción, este trabajo 
forma parte de una investigación a nivel na-
cional sobre el impacto de los programas im-
partidos en inglés en el contexto universitario 
español. Concretamente, este estudio ha usa-
do los datos de dos cuestionarios elaborados 
por profesores de Contabilidad, Estadística y 
Lingüística Inglesa (ver Anexo I y II). Para el 
diseño del primer cuestionario se utilizaron 
como referencia los trabajos de Arquero, Do-
noso, Jiménez y Gónzalez (2009) y de Gón-
zalez, Arquero y Hassall (2009), centrados en 
la disciplina de contabilidad financiera; y para 
el segundo cuestionario la propuesta de Helle-
kjaer (2010) comparando las estrategias cog-
nitivas de alumnos noruegos en inglés (L2) y 
noruego (L1). Este cuestionario se basó en pre-
guntas con respuesta en una escala tipo Likert 
(1-4, siendo 1 el menor valor y 4 el mayor va-
lor percibido), sobre las estrategias cognitivas 
empleadas por los alumnos en la comprensión 
oral de las clases. Aunque se trata de cuestio-
narios de auto-percepción, su utilización en 
otros estudios queda validada (Lizzio, Wilson 
y Simons, 2002). Adicionalmente, el alfa de 
Cronbach del cuestionario del anexo II como 

Figura 1.  Esquema del proceso de aprendizaje.

Fuente: Elaboración propia.



45Urquía-Grande, E.; Camacho-Miñano, M.; Dafouz, E. Pap. Eur. 31(1) 2018: 41-55

instrumento de validación y de medición de 
fiabilidad de encuestas es de 0,78. Esto implica 
que el instrumento de medida es válido al ser 
superior a 0,7 (Bland y Altman, 1997; Nunna-
lly, 1978). Los cuestionarios fueron completa-
dos de forma anónima por todos los alumnos 
(L1 y L2) en dos períodos de clase una vez que 
se les explicó el proyecto y se solicitó la utili-
zación de sus datos para la investigación. 

La muestra inicial de estudio consistía en 
125 estudiantes matriculados en el primer año 
del grado en ADE, perteneciendo 53 estudian-
tes al grupo en inglés y 72 al grupo en español. 
Sin embargo, puesto que no todos los alum-
nos asistieron los días en los que se realizaron 
las dos encuestas, la muestra final fue de 106 
alumnos, 42 estudiantes del grupo L2 y 64 del 
grupo L1 (véase Tabla 1). 

Se puede observar que la media de la nota 
de la Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) 
en la muestra objeto de estudio estuvo en torno 
al 6,8 sobre 10 en los dos grupos, lo que garan-
tiza su comparabilidad. Asimismo, la profeso-
ra que imparte docencia en ambos grupos es la 
misma, lo que reduce el posible sesgo por pro-
fesor del estudio (Camacho-Miñano, Urquía-
Grande y Pascual-Ezama, 2012). Tanto los 
contenidos, como la metodología, el sistema 
de evaluación y los recursos docentes (ejerci-
cios, libros de texto, videos etc.) son similares 
y comparables en ambos grupos. 

En cuanto a los métodos estadísticos utili-
zados para responder a la pregunta de inves-
tigación, se ha realizado un análisis de dife-

rencias de medias entre los dos grupos. Para 
la comparación de los resultados en ambos 
grupos, además de la estadística descriptiva 
básica, se ha realizado un análisis de corres-
pondencias múltiples para el caso de las va-
riables cualitativas (Greenacre, 2007) pertene-
cientes al cuestionario. El análisis de corres-
pondencias múltiples se utiliza, a su vez, para 
profundizar en las relaciones existentes entre 
variables independientes cualitativas. También 
se ha utilizado un ANOVA para examinar las 
diferencias entre los grupos para las variables 
con respuesta de escala tipo Likert (Norušis, 
2008). El nivel de significación utilizado para 
contrastar las diferencias estadísticamente sig-
nificativas es del 5%, es decir, p-valor=0,05.

4.  Análisis y discusión de resultados

Comenzando por las estrategias meta-cogni-
tivas, se preguntó a los alumnos por sus pre-
ferencias en cuanto a la metodología docente 
utilizada por el profesor, ya que éste “juega un 
papel relevante en el rendimiento y satisfacción 
del estudiante” (Küster y Vila, 2012, p. 174). 
Los dos grupos coincidieron a la hora de pre-
ferir un profesor que les corrigiera los posibles 
errores (véase Tabla 2) y que les proporcionara 
feedback de manera inmediata. Sin embargo, 
mientras los alumnos del grupo L2 prefieren 
que el profesor organice la dinámica de clase 
en forma de debates y discusión de ideas en 
donde participen todos, los alumnos del grupo 

Tabla 1.  Descripción de la muestra.

L2 inglés L1  español

SEXO Hombre 47,6% 48,4%

Mujer 52,4% 51,6%

EDAD Media (años) 19,69 20,07

Dev. Típ. 1,54 1,51

TRABAJO Sí 38,1% 57,8%

No 31% 14,1%

Total 69% 71,9%

No contestan 31% 28,1%

NOTA ACCESO UNIVERSIDAD Media (sobre 10) 6,86 6,83

Dev. Típ. 0,78 1,02

Fuente: datos cuestionario propio.
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L1 se decantan por un profesor que promueva 
actividades que desarrollen su aprendizaje de 
manera independiente, es decir, un aprendizaje 
basado en la exposición de un marco teórico, 
ejercicios y trabajos que les ayuden a entender 
la asignatura preferiblemente de manera indi-
vidual. Un 19,6% del grupo L1 siguen prefi-
riendo un profesor que utilice una metodología 
de “transmisión de conocimiento” (Ramsden, 
1992) donde el alumno aprende principalmen-
te a través de las explicaciones y la clase ma-
gistral del profesor. 

En lo que se refiere a preferencias en el sis-
tema de evaluación, aunque los dos grupos 

escogieron la evaluación continua como 
sistema mejor valorado, sorprendentemente, 
un 22,2% de los alumnos del grupo L1 y un 
17,2% del grupo L2 sigue prefiriendo la eva-
luación basada únicamente en el examen final 
(ver Tabla 3). Este resultado difiere de las re-
comendaciones establecidas por la metodolo-
gía Bolonia, donde se insiste en la importancia 
tanto de la evaluación continua como en el de-
sarrollo de competencias transversales.

En lo referente a las estrategias socio-afec-
tivas, se puede observar una diferencia impor-
tante entre los dos grupos. A la pregunta de 
cómo se autodefinen, la mayoría de los alum-
nos del grupo L2 se percibe como colaborativo 
y participativo en consonancia con la respuesta 
anterior sobre sus estrategias de estudio donde 
una mayoría de los alumnos del grupo bilingüe 

“prefiere estudiar con otros”. Por el contrario, 
en esta misma pregunta los estudiantes del 
grupo L1 se autodefinen principalmente como 
aprendices independientes (Véase Tabla 4), 
en concordancia con la respuesta a la pregun-
ta sobre la estrategia de estudio donde un alto 
porcentaje prefiere “estudiar solo” aunque aquí 
la respuesta vuelve a estar más diseminada. 
Una posible interpretación de estas diferencias 
podría estar relacionada con el tamaño de la 
clase. Así, los profesores del grupo L2 señalan 
que sus miembros establecen vínculos socio-
afectivos sólidos de forma más rápida, asisten 
con más regularidad a clase, y, en último tér-
mino, trabajan en equipo y participan con ma-
yor frecuencia y naturalidad en las discusiones 
de clase. Este resultado está en línea con otras 
investigaciones sobre las estrategias socio-
afectivas que han demostrado que trabajar en 
equipo desarrolla las habilidades académicas 
de análisis y resolución de problemas (Apos-
tolou, Hassel, Rebele y Watson, 2010; Chamot 
y O´Malley 1990) y, sobre todo, ayuda a los 
alumnos a atribuir el éxito de sus trabajos al 
esfuerzo de un grupo de personas. En las reu-
niones de coordinación de los profesores de la 
Facultad se corroboró que en los grupos L2 los 
profesores suelen utilizar una dinámica de tra-
bajo en grupo dada la alta participación e inte-
rés de los alumnos y al menor tamaño de la cla-
se. Otra realidad que justifica estos resultados 
es que sólo existe un grupo impartido en inglés 

Tabla 2.  Preferencia de metodología docente.

L2 inglés (%) L1 español (%)

Un profesor que explique la materia 13,8 19,6

Un profesor que corrige los errores de los alumnos 31,0 30,4

Un profesor que proporcione un modelo (sobre la materia) 20,7 21,7

Un profesor que favorezca debates en clase sobre la materia 24,1 6,5

Un profesor que promueva el aprendizaje individual 10,4 21,8

Fuente: datos cuestionario propio.

Tabla 3.  Preferencia de sistema de evaluación de la asignatura.

L2 inglés (%) L1 español (%)

Evaluación continua 82,8 77,8

Sólo el examen final 17,2 22,2

Fuente: datos cuestionario propio.
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y, en cambio, hay siete grupos en castellano, 
lo que indica que los alumnos del L2 estudian 
juntos durante toda la carrera mientras que los 
alumnos del L1 pueden elegir diferentes hora-
rios y diferentes grupos, lo que hace que este 
grupo sea menos cohesionado que el L2.

Se procedió a realizar un análisis de corres-
pondencias múltiples para examinar las rela-
ciones de variables cualitativas entre las prefe-
rencias sobre el estilo de estudio y aprendizaje 
de los alumnos. Este método se utiliza para la 
cuantificación de datos categóricos, asignando 
escalas numéricas a las categorías de respues-
ta de las variables discretas (Greenacre, 2007). 
Estos valores de escala tienen unas propieda-
des geométricas que enseñan relaciones entre 
las variables. El objetivo es crear un mapa con 
relaciones entre las variables de una manera 
similar al análisis de componentes principa-
les, donde la varianza total de las variables se 
descompone en los dos ejes principales. La va-
rianza total es medida por la llamada inercia, 
que es el estadístico de Pearson calculado en la 
tabulación cruzada dividido por el tamaño de la 
muestra. Para analizar mejor los resultados, se 
proyectan las respuestas en los ejes de abscisas 
u ordenadas y aquellos que más cerca estén de 
los grupos a caracterizar, serán las caracterís-
ticas que las definan. Como se observa en la 
figura 2, con los dos ejes (ordenadas y abscisas) 
se explica un 72,23% de las diferencias entre 
los grupos L2 y L1. En el interior del gráfico 
se observan los dos grupos y las característi-
cas cualitativas seleccionadas por los alumnos. 
Las características cualitativas (metodología 
docente, sistema de evaluación y estilo de es-
tudio y de aprendizaje del alumnado) de cada 
uno de los grupos (L1 y L2) serán aquellas 
cuyos puntos estén más cerca de los puntos de 
dichos grupos. Los resultados más relevantes 

del gráfico muestran que el grupo L2 está más 
cohesionado, autodefiniéndose como más cola-
borativo y más participativo, y prefiriendo un 
profesor que favorezca el intercambio de ideas. 
Asimismo, estos alumnos suelen contrastar con 
sus compañeros la terminología utilizada en 
inglés para asegurarse de que, efectivamente, 
comprenden los conceptos abordados. Esta es-
trategia de colaboración, interacción y trabajo 
en equipo del grupo L2 resulta muy positiva 
desde el punto de vista lingüístico (mejora del 
inglés) puesto que fomenta las oportunidades 
para desarrollar el uso significativo y comuni-
cativo de la lengua extranjera en el aula (Long, 
1991; Pica, 2000; Dafouz y Camacho, 2016). 
Además, a nivel profesional, las estrategias so-
cio-afectivas se consideran de vital importancia 
para la inserción laboral. De hecho, en empleos 
orientados a la dirección y administración de 
empresas, las competencias más valoradas son 
la capacidad de trabajo en equipo y de lideraz-
go, junto con la comunicación oral, la negocia-
ción y la adaptación social al medio (Jackling y 
De Lange, 2009). 

Por su parte, el grupo L1 es más heterogé-
neo, con un número de alumnos más indepen-
dientes, que no tiene claramente definido ni el 
tipo de profesor ideal, ni el modelo de evalua-
ción. La figura 2 así lo refleja ya que los puntos 
de las características cualitativas del estudio 
están más alejados de la proyección del punto 
L1 en ambos ejes que en los del punto L2. Ser 
menos alumnos en clase en el grupo L2 podría 
justificar que fueran más homogéneos. Aun-
que algunas características están relativamente 
cerca de L1, al estar en distinto cuadrante, sus 
características no se parecen.

Finalmente, con relación al análisis de las 
estrategias cognitivas, en la tabla 5, se apre-
cian valores más altos en el grupo L2, tanto en 

Tabla 4.  Estrategias de estudio y de aprendizaje del alumnado.

L2 inglés (%) L1 español (%)

Estrategias de estudio Trabajo mejor cuando trabajo con otros 39,3 42,6

Prefiero estudiar con otros 35,7 14,9

Prefiero trabajar solo 25 42,5

Estrategias de 
aprendizaje

Independiente 27,6 60

Participativo 34,5 24,4

Colaborativo 37,9 15,6

Fuente: datos cuestionario propio.
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lo que se refiere a la preparación previa de las 
clases a través de lecturas como a su capaci-
dad para seguir los contenidos de la asignatu-
ra. Este segundo resultado en principio puede 
parecer sorprendente, puesto que los alumnos 
cursan la materia en inglés y cuestiona los 
resultados de investigaciones que mantienen 
que los alumnos tienen mayores dificultades 
cuando aprenden contenidos en una lengua 
extranjera (Airey, 2009; Hellekjaer, 2010). En 
nuestro caso, tales diferencias podrían expli-
carse en relación con la lectura anticipada de 
textos, gracias a la cual los alumnos son capa-
ces de liberar recursos cognitivos de bajo nivel 
(reconocimiento de palabras y decodificación) 
y centrarse en los procesos de alto nivel ne-
cesarios para comprender las ideas principa-
les y relacionarlas con el conocimiento previo 
(Buck, 2001). Otra interpretación, ligada a la 
anterior, puede estar relacionada con el nivel 
de competencia en lengua inglesa de los alum-
nos encuestados (Castilla, Moreno, Cámara y 
Chamorro, 2012). Como ya se indicó, el nivel 
requerido para cursar el grado bilingüe es un 
B2 o superior, un nivel según el cual los usua-

rios son capaces de comprender discursos y 
conferencias extensas e incluso seguir líneas 
argumentales complejas siempre que el tema 
sea relativamente conocido. 

En la tabla 5 se aprecian diferencias es-
tadísticamente significativas entre los dos 
grupos en los ítems E2, E4, E5 y E6, ya que 
su p-valor es menor que 0,05. Esto significa-
ría que los alumnos del grupo L2 encuentran 
más palabras y expresiones desconocidas (E2) 
pero, como puede comprobarse, ambos grupos 
tienen dificultades con la terminología espe-
cífica de la asignatura de Contabilidad Finan-
ciera I ya que sus valores superan la media 
(superiores a 2). Resulta importante destacar 
que, en general, la asignatura Contabilidad Fi-
nanciera I tiene una complicación numérica y 
de aprendizaje de una normativa conceptual. 
Esta dificultad no es de extrañar puesto que el 
aprendizaje de los lenguajes de especialidad de 
cualquier disciplina es complejo y además su-
pone uno de los retos con los que se enfrentan 
tanto profesores como alumnos.

A nivel más cualitativo se observó que el 
grupo L2, en líneas generales, era más preci-

Figura 2.  Análisis de correspondencias múltiple.

Fuente: Elaboración propia.



49Urquía-Grande, E.; Camacho-Miñano, M.; Dafouz, E. Pap. Eur. 31(1) 2018: 41-55

so y metódico en el uso de dicho vocabulario 
académico ya que podían seguir los contenidos 
de la asignatura (E4). Es decir, es posible que 
el alumnado en español utilice términos con-
tables con un significado diferente al contable 
incurriendo en serias imprecisiones y ponien-
do en marcha un proceso de “desaprendizaje” 
de antiguos hábitos y “reaprendizaje” de nue-
vos términos que en ocasiones es complicado 
de realizar (Camacho-Miñano y del Campo, 
2014; Dafouz, Camacho-Miñano y Urquia-
Grande, 2014; Dafouz y Camacho, 2016; Mo-
reno Alemany, 2008). 

Todo esto nos sugiere que las dificultades 
que se les plantean a nuestros estudiantes no 
están exclusivamente relacionadas con la len-
gua inglesa ya que otros estudios contrastan 
que, con los mismos contenidos y los mismos 
sistemas de evaluación, no existen diferencias 
significativas en los resultados académicos en-
tre grupos L1 y L2 (Dafouz y Camacho-Mi-
ñano, 2016). De hecho, cuando una asignatura 
tiene un vocabulario específico y complejo, 
como es la asignatura de contabilidad finan-
ciera, algunos contenidos pueden resultar poco 
claros (E5) impartidos tanto en español como 
en inglés. De hecho, la profesora ha constatado 
en el aula que ambos grupos tienen dificulta-
des en los mismos conceptos. 

Otra diferencia estadísticamente significa-
tiva y marcadamente distinta entre grupos es 
la importancia que los alumnos otorgan a las 
transparencias y al uso que hace el profesor de 
los recursos multimedia (power point, videos, 
etc.) en clase (E6). El cuestionario sugiere que 
dichos recursos son más importantes para los 
alumnos del grupo L1 que para el grupo L2. 

Este resultado en principio resultó sorprenden-
te puesto que la profesora es la misma y los re-
cursos empleados son también similares. Una 
posible explicación es que los alumnos del 
grupo L2 afirman prepararse con antelación la 
materia, comparado con los alumnos del grupo 
L1 (E1), si bien esta diferencia no es estadísti-
camente significativa. 

Finalmente, resulta interesante observar 
que la estrategia (E7) relativa a la habilidad 
de los alumnos para tomar apuntes se aprecia 
ligeramente más alta en el grupo L2 aunque 
no es estadísticamente significativa (p-va-
lor>0,05). Este resultado contrasta con el estu-
dio de Clerehan (1995) donde se concluía que 
los alumnos que tomaban apuntes en L2 lo ha-
cían empleando un menor vocabulario y frases 
incompletas. La respuesta a este punto puede 
estar vinculada a los materiales alojados en el 
Campus Virtual. En esta plataforma virtual el 
profesor “publica” todos los recursos que va 
a utilizar en clase por lo que los alumnos que 
se preparan la clase tendrán menor dificultad 
a la hora de tomar apuntes, puesto que ya es-
tán familiarizados con los contenidos que se 
presentan. Esta interpretación, a su vez, viene 
respaldada por las respuestas (E1) de los alum-
nos del grupo L2 cuando declaran prepararse 
las clases con mayor antelación que el grupo 
L1 (Camacho-Miñano, et al., 2016). Esta sería 
una estrategia compensatoria muy eficaz em-
pleada por el alumnado para asegurar la cla-
ridad de los conceptos y la comprensión de la 
materia. 

Como última característica general de los 
resultados de las estrategias cognitivas, es in-
teresante destacar que el grupo L2 es más ho-

Tabla 5.  Estrategias cognitivas de los estudiantes.

Estrategias cognitivas  
Media (Desviación típica)

L2 
inglés

L1 
español

ANOVA 
(P-valor)

E1 Uso lecturas previas como preparación para las clases 2,29 (0,69) 2,09 (0,78) 0,302

E2 Encuentro palabras y expresiones desconocidas 3,00 (0,72) 2,41 (0,81) 0,008

E3 Sigo las explicaciones del profesor 3,25 (0,68) 3,28 (0,70) 0,879

E4 Sigo los contenidos de la asignatura 3,29 (0,55) 2,97 (0,57) 0,035

E5 Encuentro ciertos contenidos poco claros 2,75 (0,79) 2,17 (0,56) 0,001

E6 Considero importantes las PPT y otras ayudas visuales 
en el aula 1,58 (0,65) 3,46 (0,74) 0,000

E7 Tengo habilidad para tomar notas en clase 3,25 (0,85) 3,00 (0,63) 0,196

Fuente: datos cuestionario propio (en negrita los valores más altos y en los que hay diferencias estadísticamente significativas).
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mogéneo que el L1 en todas las respuestas ana-
lizadas, como se puede observar por el tamaño 
de las desviaciones típicas de la tabla 5. Esta 
homogeneidad también podría explicar la di-
námica más flexible y cooperativa desarrollada 
por los alumnos cuyo idioma de instrucción es 
el inglés.

5.  Conclusiones 

El objetivo principal de este trabajo de inves-
tigación era comparar las estrategias de apren-
dizaje de dos grupos de alumnos del grado en 
ADE, uno impartido en español (L1) y otro en 
inglés (L2). 

Como conclusión principal debemos desta-
car que existen diferencias entre las estrategias 
de aprendizaje empleadas por los dos grupos. 
Concretamente, son en las estrategias meta-
cognitivas donde más diferencias se han en-
contrado. Respecto a las preferencias de eva-
luación, tanto los alumnos del grupo L2 como 
los del grupo L1 prefieren la evaluación con-
tinua. En cuanto a las técnicas de estudio, los 
alumnos del grupo L2 declaran estudiar todos 
los días mientras que el grupo L1 admite pre-
pararse los contenidos en fechas más cercanas 
al examen final. Estos datos se vinculan con 
la preferencia de tener debates en clase y pre-
ferir la evaluación continua, frente al espíritu 
independiente de los alumnos del grupo L1. 
Adicionalmente, el grupo L2 cuenta con mu-
chos alumnos que no realizan un trabajo remu-
nerado, comparado con el grupo L1, variable 
que puede correlacionar con la estrategia de 
organización más planificada en el día a día. 
Ambos grupos parten de una nota de selecti-
vidad parecida, siendo más homogéneos en el 
grupo L2. 

En cuanto a las estrategias socio-afectivas, 
a grandes rasgos, los alumnos del grupo L2 se 
autodefinen como más colaboradores y parti-
cipativos de media que el grupo L1 y valoran 
más trabajar en equipo. Los alumnos del grupo 
L2 tienden recurrentemente a formular muchas 
preguntas al profesor durante la clase y a con-
trastar con sus compañeros la terminología de 
la materia en lengua extranjera. De esta mane-
ra persiguen el entendimiento de los conteni-
dos a través de un estilo de aprendizaje coo-
perativo y colaborativo que dista mucho de la 
tradicional visión del aula universitaria donde 
el aprendizaje se limita a lecciones magistrales 
y toma de apuntes. 

Finalmente, en lo referente a las estrategias 
cognitivas los alumnos del grado L2 afirman 
que se leen más los temas publicados por el 
profesor en el Campus Virtual antes de venir 
a clase. De este modo, pueden seguir mejor la 
explicación del profesor, sin necesitar tanto el 
apoyo en los materiales visuales utilizados por 
el profesor en el aula, por ejemplo, las presen-
taciones PowerPoint. 

Todo ello nos lleva a concluir de manera 
cauta, dado el tamaño de nuestra muestra y el 
uso de cuestionarios de auto-evaluación, que 
muchos de los problemas, por ejemplo, de 
comprensión oral coinciden en los dos grupos 
de alumnos analizados. Esto sugiere que, siem-
pre y cuando los alumnos cuenten con un nivel 
intermedio-alto de competencia en lengua in-
glesa, recibir las clases en dicho idioma no ha 
de correlacionar negativamente en los resul-
tados del alumno (Dafouz, Camacho-Miñano 
y Urquía-Grande, 2014; Dafouz y Camacho-
Miñano, 2016; Tatzl, 2011). 

En el contexto del estudio es importante 
recalcar que en la universidad analizada a los 
alumnos del grado en inglés se les exige te-
ner un nivel de inglés B2. Este resultado tiene 
implicaciones importantes a la hora de ofrecer 
grados bilingües en la Educación Superior, 
puesto que parece más que recomendable exi-
gir un nivel de dominio de inglés como requi-
sito de entrada si queremos que los alumnos 
puedan cursar sus estudios, sin que el hecho de 
hacerlo en inglés suponga una desventaja en 
lugar de un valor añadido.

Desde el punto de vista pedagógico, este 
estudio sugiere que una metodología docente 
basada en una nueva dinámica de clase con 
la interacción constante entre el alumno y el 
profesor, el aprendizaje cooperativo y colabo-
rativo, así como el uso de sistemas de evalua-
ción continua y materiales docentes accesibles 
para el alumnado que pueden tener una mayor 
repercusión en la comprensión y seguimien-
to satisfactorio de la materia que el lenguaje 
de instrucción empleado. En esta línea, pues, 
un mayor uso de recursos didácticos on-line 
como glosarios de términos inglés-español, 
videos de apoyo, lecturas complementarias o 
clases multimedia, pueden servir como apo-
yo necesario para el mejor rendimiento del 
alumnado en grupos L2. En última instancia 
perseguimos que la “enseñanza de estrategias 
impregne todo el currículo” (Gómez-López, 
Solaz y Sanjosé, 2014) y que tanto alumnos 
como profesores sean conscientes de que con 
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un uso adecuado y eficaz de dichas estrategias 
el proceso de enseñanza-aprendizaje puede re-
sultar más significativo y provechoso. 

Como futuras líneas de investigación, este 
trabajo pretende aumentar el número de asig-
naturas, años y disciplinas realizando un estu-
dio longitudinal de estos dos grupos, puesto 
que la madurez de los alumnos puede influir 
en las estrategias empleadas, en su actitud en 
general revirtiendo en otra dinámica de clase. 
Además, hay que tener en cuenta que nuestra 
muestra se centra en alumnos universitarios 
de primer curso de carrera, con características 
diferentes al resto tales como el grado de ma-

durez y la actitud hacia la carrera que luego 
va, generalmente, creciendo a medida que van 
asumiendo la importancia y utilidad de la mis-
ma (Coutts, Gilleard y Baglin, 2011). 

Los resultados aquí analizados podrían ser-
vir de ayuda a las universidades que han pues-
to en marcha una estrategia de “internaciona-
lización en casa” a través de la implantación 
de los títulos bilingües. El seguimiento de los 
alumnos del grado bilingüe versus el grado 
no bilingüe, una vez graduados, sería esencial 
para observar el nivel de inserción laboral se-
gún hayan desarrollado las distintas estrategias 
aquí analizadas. 
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ANEXO I 

Grupo de Investigación INTE-R-LICA UCM 
 
[No. ______] – do not fill in  
 
Dear student, 
This anonymous questionnaire is part of a research project investigating lecture comprehension in non-
language courses taught in English in higher education. Your answers will help us learn more about 
students’ lecture comprehension in such courses. 
Thank you for your assistance! 
 
1. Course ___________________________________________ 
 
2. Degree: _____________________University/college ____________________________________ 
 
I. SOME QUESTIONS ABOUT YOUR BACKGROUND 
 
3.   Are you:   Male   Female 
 
4. Date of birth _______________ 
 
5. Do you work?  Yes   No 
 
6. Do you use English regularly in job related situations?   Yes   No 
           
7. What was your university access exam grade?  ____________ 
 
 
II. QUESTIONS ABOUT STUDENTS’ META-COGNITIVE STRATEGIES (EMC) 
 
EMC1. What kind of teacher would you like to have? 

 A more traditional teacher centred role  
 A teacher who corrects students’ errors  
 A teacher who provides them a model about the topic      
 A teacher who provides plenty of in-class student discussions  
 A teacher who encourages students to be independent learners.  

 
EMC2. How would you like to be evaluated in Accounting? 

 Continuous evaluation  
 Only Final Exam     

 
III. QUESTIONS ABOUT STUDENTS’ SOCIO-AFFECTIVE STRATEGIES (ESA) 
 
ESA1. What is your study style? 

 I get more work done when I work with others 
 I prefer to work with others 
 I prefer to work by myself 

 
ESA 2. What is your learning style? 

 Independent: ability to work, and learn, in an autonomous way 
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 Participant: ability to actively participate in the learning process 
 Collaborative: team – working skills.  

 

    ANEXO II 
Grupo de Investigación INTE-R-LICA UCM 

 
[No. ______] – do not fill in  
 
Dear student, 
This anonymous questionnaire is part of a research project investigating lecture comprehension in non-
language courses taught in English in higher education. Your answers will help us learn more about 
students’ lecture comprehension in such courses. 
Thank you for your assistance! 
 
3. Course ___________________________________________ 
 
4. Degree: _____________________University/college ____________________________________ 
 
I. SOME QUESTIONS ABOUT YOUR BACKGROUND 
3.   Are you:   Male   Female 
 
4. Date of birth _______________ 
 
5. Do you work?  Yes   No 
 
6. Do you use English regularly in job related situations?   Yes   No 
           
7. What was your university access exam grade?  ____________ 
 
II. QUESTIONS ABOUT STUDENTS’ COGNITIVE STRATEGIES (EC) 
English Medium Instruction is the teaching of non-language subjects through English, such as Economics, 
Medicine or Political Science, to students for whom English is a foreign language. In the questionnaire, 
these are called EMI courses/programs/degrees. 
E1. Indicate how often you read in preparation for lectures in English. 

  Never               For every lecture 
  1              2          3          4 

E2. Indicate on the scale to what extent you find words and expressions in the English language 
lectures unfamiliar.  

All the words are unfamiliar    All the words are familiar  
  1              2          3          4 

E3. Indicate on the scale to what extent you can follow the lecturer’s explanations during English 
lectures. 

The lecturer’s line of thought     The lecturer’ line of thought 
    is difficult to follow              is easy to follow 
  1              2          3          4 

E4. Indicate on the scale to what extent you understand the content of the English lectures. 
Impossible to understand    Everything is understandable 
  1              2          3          4 

E5. Indicate on the scale how often you find unclear contents during English lectures. 
 All the time         I never want to ask 
  1              2          3          4 

E6. Indicate on the scale how important the lecturer’s transparencies/ PowerPoint slides, hand-outs 
or other visual aids are for your understanding of English lectures. 

Very important for understanding    Not important for understanding 
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  1              2          3          4 
E7. Indicate on the scale how difficult it is for you to take notes during English lectures. 

Impossible to take notes         Easy to take notes 
  1              2          3          4 

Do you have any further comments or things to add? Answer in your own words/use your L1 if you 
prefer. 
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English Medium Instruction is the teaching of non-language subjects through English, such as Economics, 
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