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RESUMEN 
 

Análisis de la producción oral interactiva en aprendientes de inglés como lengua 

extranjera en la etapa de Educación Primaria 

 

  La presente investigación pretende analizar el impacto de la aplicación de 

un programa de intervención dirigido al desarrollo de las destrezas orales y de 

razonamiento en inglés como lengua extranjera en un grupo de alumnos del sexto nivel 

de Educación Primaria. El objetivo principal de la investigación es examinar la eficacia 

del programa Thinking Together en el aula de inglés para el desarrollo de las habilidades 

lingüísticas en lengua inglesa, con especial atención a la producción oral interactiva, en 

una población de hispanohablantes que aprenden inglés en Educación Primaria en un 

centro educativo situado en España. En esta investigación participan dos grupos de 

alumnos, el grupo experimental y el grupo de control, compuestos por 15 alumnos cada 

uno, del sexto nivel de Educación Primaria. El grupo experimental es la población que 

aprende inglés según las pautas del método, y el grupo de control es el que aprende inglés 

sin recibir este método. El objetivo de este estudio es determinar si el grupo de alumnos 

que recibe la enseñanza del inglés con el método Thinking Together utiliza el habla 

exploratoria en un contexto de aprendizaje del inglés como lengua extranjera, y si el uso 

del discurso exploratorio conduce a una mejora en las habilidades orales de los alumnos 

y en el trabajo en grupo, así como en su trabajo individual. Para este estudio se ha 

adoptado una metodología empírica, trabajando con datos recogidos que proporcionan 

información auténtica sobre un contexto real.      

 La investigación metodológica de la enseñanza (Ellis, 1992) constituye una 

metodología muy común en la enseñanza de lenguas; se refiere a la investigación que 

tiene lugar al aplicar una metodología de enseñanza que es a la vez objeto de estudio. En 

este caso, el análisis se centra en la aplicación de un procedimiento didáctico concreto, la 

metodología Thinking Together, y, al mismo tiempo, se basa en el análisis y la 

observación de la práctica docente. Esta investigación se ha llevado a cabo con dos 

muestras de alumnos, como se ha indicado anteriormente, para contrastar el progreso del 

aprendizaje de los dos grupos, el de control y el experimental, y garantizar así la eficacia 

del estudio y la verificación objetiva de sus datos. Este estudio se ha realizado en un aula 

perteneciente al sexto nivel de Educación Primaria (6º curso) de un centro educativo 

concertado situado en la ciudad de Toledo, con una población de 30 alumnos. Los dos 
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grupos de alumnos han sido evaluados tanto en el análisis pre-test como post-test con el 

uso de pruebas específicas. Además, en este estudio se han recogido pruebas a través de 

métodos de investigación cuantitativos y cualitativos, que utilizados conjuntamente se 

denominan métodos mixtos (Bryman, 2006). El análisis de estos datos ha servido para 

obtener los resultados del proyecto de investigación. La aplicación del método Thinking 

Together en la asignatura de inglés de sexto curso de Educación Primaria ha contado con 

todos los recursos previstos en la misma, a los que se han añadido nuevos materiales 

elaborados. En general, para la obtención de los datos se ha utilizado una prueba estándar 

de nivel de inglés denominada Flyers y un conjunto de tareas destinadas a trabajar las 

destrezas orales, que han sido recogidas a través de grabaciones que han sido transcritas 

y analizadas, así como una serie de materiales de evaluación dinámica. Este corpus de 

datos se ha recogido en el análisis pre-test y en el análisis post-test en los dos grupos de 

alumnos para su posterior análisis. Los datos analizados muestran que, tras ocho meses 

de intervención, el grupo experimental produce más charla exploratoria; la diferencia es 

significativa desde el punto de vista estadístico, y también desde el punto de vista 

cualitativo, según el análisis de las categorías analíticas en cuanto a la producción oral 

interactiva de los alumnos. Los resultados sobre el impacto del método Thinking Together 

en los alumnos del grupo experimental que se encuentran dentro del entorno educativo 

español, permiten pensar en la conveniencia de extender este tipo de programa a otros 

entornos educativos.         

 Esta tesis se organiza en siete capítulos, seguidos de referencias y apéndices. El 

primer capítulo introductorio presenta el tema, los objetivos del estudio y sus hipótesis. 

Tras la introducción, el capítulo segundo presenta la primera parte del marco teórico con 

una revisión crítica de los estudios que, desde diferentes perspectivas teóricas y 

metodológicas y sobre el inglés como lengua extranjera, han abordado el objeto de estudio 

de esta tesis doctoral. El objetivo de este capítulo es situar al lector en el objeto de estudio 

y presentar el estado actual de la enseñanza y la evaluación de la competencia oral en 

inglés en Educación Primaria. Para ello, se comienza hablando de la concepción del inglés 

como lengua internacional, se aborda el proceso de adquisición de la lengua materna y 

extranjera, y se describen las principales etapas de la adquisición y aprendizaje de la 

producción oral, para pasar a discutir los métodos utilizados para su enseñanza y la 

legislación aplicable a nivel europeo, nacional y autonómico.     

 El capítulo tercero muestra la segunda parte del marco teórico, que sintetiza las 

líneas teóricas del método utilizado para la propuesta didáctica de este estudio y ofrece 
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una revisión del desarrollo y difusión del enfoque estudiado. El objetivo de este capítulo 

es introducir al lector en el método aplicado en este estudio para que conozca los 

conceptos y teorías que han dado lugar a este enfoque metodológico, así como la 

metodología y actividades que propone y la inserción curricular que se ha realizado en 

torno al método. Se recogen las aportaciones y hallazgos obtenidos por estudios anteriores 

para poder avanzar a partir de ellos, incorporando nuevas perspectivas de investigación 

que continúen el trabajo iniciado por otros.        

 El capítulo cuarto describe el marco y las fases de la investigación, así como los 

métodos y materiales empleados en el estudio. En este capítulo se presenta la metodología 

aplicada en la investigación, tanto el procedimiento como la recogida de los datos; es 

decir, la población seleccionada, el tipo de diseño de investigación adoptado, la duración 

del proyecto y los instrumentos de recogida de datos. Se describe el corpus de datos 

recogidos. 

Los capítulos quinto y sexto recogen los resultados de la investigación realizada a 

partir del análisis del corpus. El capítulo quinto ofrece parte de los resultados de la 

investigación basados en la evaluación de las pruebas estandarizadas de inglés realizadas 

con los diferentes grupos de alumnos durante los respectivos periodos de evaluación. Así, 

el capítulo se ocupa de aportar datos relativos a la prueba de nivel Flyers (Cambridge 

English: Young Learners; 1997) en las competencias que incluye la prueba: una sección 

de comprensión auditiva, una sección de lectura y escritura y una sección de expresión 

oral. El capítulo sexto revela el resto de los resultados obtenidos en la investigación. En 

este capítulo se propone un análisis que comprende dos apartados básicos. En la primera 

parte, se analizan a fondo los intercambios orales recogidos para la investigación por 

competencias, según los criterios establecidos por el método Thinking Together, las 

competencias previstas para el sexto nivel de Educación Primaria de acuerdo con el 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas y la legislación nacional y 

autonómica. La segunda parte está dedicada a la evaluación de los materiales de 

evaluación dinámica: los portfolios (Hidalgo Downing 2012a, 2012b) y las entrevistas.  

 El capítulo séptimo sirve de cierre a la tesis con dos apartados donde se presenta, 

por un lado, la discusión de los resultados alcanzados en los capítulos V y VI, que se han 

articulado, para facilitar su lectura, en función de las hipótesis formuladas en el capítulo 

I. Por otro lado, se ofrecen las conclusiones finales de la tesis doctoral, y a continuación 

se discuten las posibles líneas de investigación futuras. Por último, se incluyen las 

referencias bibliográficas que se han utilizado para la elaboración de este estudio. En los 
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anexos se incluye el corpus completo de la investigación (pruebas de inglés, 

transcripciones de interacciones orales y materiales de evaluación dinámica), así como 

las tareas y los materiales del método. 

 

Palabras clave: producción oral, interacción oral, inglés como lengua extranjera, 

Educación Primaria, aprendizaje cooperativo, metodología Thinking Together. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  xxviii 

ABSTRACT 
 

Interactive oral production analysis in learners of English as a foreign language in 

the Primary Education stage 

 

  The present research in Spain seeks to analyse the impact of the 

implementation of an intervention program aimed at the development of oral and 

reasoning skills in English as a foreign language in a group of students in the sixth level 

of Primary Education. The main purpose of the research is to examine the effectiveness 

of the Thinking Together programme in the English classroom for the development of 

linguistic skills in English, with special attention to interactive oral production, in a 

population of Spanish speakers learning English in Primary Education in a school located 

in Spain. This research involves two groups of students, the experimental group and the 

control group, composed of 15 students each, from the sixth level of Primary Education. 

The experimental group is the population that learns English according to the guidelines 

of the method, and the control group is the group that learns English without receiving 

this method. The aim of this study is to determine if the group of students receiving 

English instruction with the Thinking Together method uses exploratory talk in a context 

of English as a foreign language learning. This study investigates if the use of exploratory 

speech leads to an improvement in the learners’ speaking skills and group work, as well 

as in their individual work. An empirical methodology has been adopted for this study, 

working with collected data that provides authentic information about a real context.  

The methodological research of teaching (Ellis, 1992) constitutes a very common 

methodology in language teaching; it refers to the research that takes place when applying 

a teaching methodology that is simultaneously the object of study. In this case, the 

analysis focuses on the application of a specific didactic procedure, the Thinking Together 

methodology, and, at the same time, it is based on the analysis and observation of the 

teaching practice. This research was carried out with two samples of students, as indicated 

above, to contrast the learning progress of the two groups, the control and the 

experimental, and thus guarantee the efficacy of the study and the objective verification 

of its data. This study has been conducted in a classroom belonging to the sixth level of 

Primary Education (6th grade) of a private educational center situated in the city of 

Toledo, with a population of 30 students. The two groups of students have been evaluated 

both in the pre-test and post-test analysis with the use of specific tests. Furthermore, in 
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this study, evidence has been gathered through quantitative and qualitative research 

methods, which used together are referred to as mixed methods (Bryman, 2006). The 

analysis of these data has then served to obtain the results of the research project. The 

application of the Thinking Together method in the subject of English in the sixth grade 

of Primary Education has had all the resources foreseen in it, in addition to new materials 

developed. In general, a standard English level test called Flyers and a set of tasks 

designed to work on oral skills have been used to obtain the data, which have been 

collected through recordings that have been transcribed and analyzed, as well as a series 

of dynamic assessment materials. This corpus of data has been gathered in the pre-test 

analysis and in the post-test analysis in the two groups of students for further analysis. 

The data analyzed show that, after eight months of intervention, the experimental group 

produces more exploratory talk and that there are also statistically significant differences, 

according to the analysis of the analytical categories in terms of students’ interactive oral 

production, as in the Flyers level tests. These results regarding the impact of the Thinking 

Together method on the students of the experimental group who are within the Spanish 

educational environment, make it possible to think about the convenience of extending 

this type of program to other educational environments. 

This dissertation is organized in seven chapters, followed by references and 

appendices. The first introductory chapter presents the subject, the objectives of the study 

and its hypotheses. Following the introduction, the second chapter presents the first part 

of the theoretical framework with a critical review of the studies that, from different 

theoretical and methodological perspectives and on English as a foreign language, have 

addressed the object of study of this doctoral thesis. The purpose of this chapter is to 

situate the reader in the subject of study and to present the current state of the art on the 

teaching and assessment of oral competence in English in Primary Education. It starts by 

discussing the conception of English as an international language, addresses the process 

of mother and foreign language acquisition and describes the main stages of the 

acquisition and learning of oral production, and moves on to a discussion of the methods 

used for its teaching and the applicable legislation at the European, national and 

autonomous community levels.  

The third chapter shows the second part of the theoretical framework, which 

synthesizes the theoretical lines of the method used for the didactic proposal of this study 

and offers a review of the development and dissemination of the studied approach. The 

aim of this chapter is to introduce the reader to the method applied in this study so that 
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the concepts and theories that have given rise to this methodological approach are known, 

as well as the methodology and activities it proposes and the curricular insertion that has 

been carried out around the method. The contributions and findings obtained by previous 

studies are collected so that progress can be made based on them, incorporating new 

research perspectives that continue the work initiated by others.     

 The fourth chapter is devoted to describing the framework and phases of the 

research, as well as the methods and materials employed in the study. This chapter 

presents the methodology applied in the research, both the procedure and the collection 

of the data; that is, the population selected, the type of research design adopted, the 

duration of the project and the instruments for data collection. The corpus of data 

collected is described. 

The fifth and sixth chapters report the results of the research conducted based on 

the analysis of the corpus. Chapter five offers part of the results of the research based on 

the evaluation of the standardized English language tests carried out with the different 

groups of students throughout the respective evaluation periods. The chapter thus deals 

with providing data relative to the Flyers level test (Cambridge English: Young Learners; 

1997) in the competencies included in the test: a listening comprehension section, a 

reading and writing section, and a speaking section. The sixth chapter reveals the rest of 

the results extracted from the research. This chapter proposes an analysis comprising two 

basic sections. In the first part, the oral exchanges collected for the research are 

thoroughly analyzed by competencies, according to the criteria established by the 

Thinking Together method, the competencies foreseen for the sixth level of Primary 

Education in accordance with the Common European Framework of Reference for 

Languages and the national and regional legislation. The second part is dedicated to the 

evaluation of dynamic assessment materials: portfolios (Hidalgo Downing 2012a, 2012b) 

and interviews.         

 Chapter seven concludes the dissertation with two sections that first present the 

discussion of the results achieved in chapters V and VI, which have been articulated, for 

ease of reading, according to the hypotheses formulated in chapter I. Secondly, the final 

conclusions of the doctoral thesis are given, followed by a discussion of possible future 

research lines. Finally, the bibliographical references used for the preparation of this study 

are included. Appendices include the complete corpus of the research (English tests, 

transcriptions of oral interactions, and dynamic assessment materials), as well as tasks 

and method materials. 
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1-. INTRODUCCIÓN 
 

  Uno de los elementos básicos en la enseñanza de una lengua, pero que 

presenta mayor dificultad a los docentes, es la enseñanza de las destrezas orales; es decir, 

el desarrollo de las capacidades de escuchar (listening)1 y hablar (speaking)2. El hecho de 

que estas competencias supongan el eje del proceso de la interacción cara a cara tiene que 

ver con que son indispensables y complementarias para que se produzca la escucha y el 

habla. Sin embargo, se trata de destrezas que entrañan dificultad y esto se manifiesta en 

que, con frecuencia, los hablantes no nativos dicen poco o se quedan callados cuando 

tienen que hablar, lo que deriva en falta de comprensión y fluidez en la interacción.  

 En el marco de la enseñanza del inglés como segunda lengua en el contexto 

educativo español, aunque se han llevado a cabo valiosos trabajos de investigación, aun 

hoy son incompletos los estudios que analizan el desarrollo de la competencia oral o que 

aportan posibles fórmulas para mejorarla. Los estudios observacionales (Mercer, 

Wegerif, y Dawes, 1999: 95) han mostrado que, en el contexto del aula, la dificultad se 

localiza en que los alumnos no reciben información sobre cómo pueden hacer uso de su 

competencia oral para escuchar o hablar con sus compañeros. Este hecho hace que el 

proceso de interacción sea mínimo o impreciso, y que el alumnado raramente emplee el 

lenguaje para buscar, compartir o construir conocimiento junto a sus compañeros 

(Mercer, Wegerif y Dawes, 1999). Así, el alumnado no sabe cómo afrontar la tarea de 

tener que realizar intercambios orales o producir la lengua en el entorno del aula. Es esta 

preocupación muy significativa en el ámbito de la enseñanza de cualquier lengua, dado 

que, a nuestro entender, representa una de las cuestiones clave para adquirir una lengua 

extranjera. 

 Se aprecia entonces la necesidad de replantearnos el tratamiento que han recibido 

estas destrezas y la necesidad de que los alumnos reciban información sobre cómo 

desarrollar estos procesos, ya no solo por la mejora que esto pueda generar a nivel de sus 

producciones orales, sino también para que estos puedan enriquecer de forma general los 

procesos de enseñanza-aprendizaje (Barnes, Britton y Torbe, 1986; Rosen y Rosen, 1973; 

Cazden, 2000). Por otro lado, el proceso de interacción que se produce mediante la lengua 

                                                 
1 Esta capacidad hace referencia a la que normalmente es conocida como la primera destreza que adquirimos 

cuando aprendemos una lengua. 

2 Esta destreza se refiere a un proceso interactivo de construcción de significado que conlleva producir, 

recibir y procesar información (Brown, 1994; Burns y Joyce, 1997). 
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permite a los niños acceder a la construcción del conocimiento y al desarrollo del 

pensamiento (Mercer, 1995). Cuando se habla con otras personas, se verbalizan los 

propios pensamientos incorporándolos en una forma colectiva de pensamiento (Mercer, 

2000). Esta última idea se pudo ver reflejada en investigaciones como la de Douglas 

Barnes (1976) que argumentaba que una discusión provechosa en grupo podía contribuir 

no solo a la mejora de la lengua de los estudiantes, sino también a la evolución de otras 

destrezas como las de razonamiento. Por ello, el lenguaje se puede utilizar para trabajar 

el pensamiento y dar sentido a una experiencia o resolver un problema, ya que empleamos 

la lengua para pensar y actuar de forma colectiva a diario; esto hace que sea indispensable 

que aprendamos cómo usar la lengua para pensar (Mercer y Mannion, 2018). 

 Este trabajo surge de la necesidad de profundizar en el análisis de todos estos 

elementos y de ofrecer una visión sobre las metodologías y estrategias que han sido 

empleadas para el desarrollo de las destrezas orales en el aula de Educación Primaria y, 

en particular, de poner atención a la falta de estudio de la conexión que se establece entre 

la lengua y el pensamiento. 

 En cuanto a los métodos y estrategias conocidas, podemos mencionar algunos 

métodos de amplia difusión, como el enfoque directo, el audio-lingüístico o el 

comunicativo, por citar algunos. En este último, los alumnos tienen la oportunidad de 

hablar e interactuar, y, por lo tanto, de ofrecer sus puntos de vista en diferentes tiempos, 

con la posibilidad de organizar la información y sus ideas de acuerdo con unos patrones 

seleccionados. En la misma línea, destacan otros enfoques, como el cooperativo3, en el 

que los niños no solo trabajan de forma colaborativa, sino que intercambian diálogo al 

coordinar sus acciones y construir sus posiciones; haciendo que el discurso juegue un 

papel central en la actividad humana (Hiruma, et al., 2007) u otros elementos y recursos 

como pueden ser las actividades de juego de roles, las nuevas tecnologías, las canciones, 

los juegos, los cuentos, los poemas o la repetición de rutinas diarias, por ejemplo.  

 Pero tenemos presente que, si bien la introducción de estos recursos se ha hecho 

con el fin de impulsar y aumentar las competencias orales de los alumnos, hay que seguir 

insistiendo en la exploración de metodologías y estrategias que permitan a los alumnos 

hacer uso de su capacidad oral, al mismo tiempo que reciben una guía u orientación sobre 

cómo obtener el máximo potencial de sus habilidades; porque cuando estos no tienen 

                                                 
3 La distinción entre trabajo cooperativo y colaborativo, de gran relevancia para este trabajo, se explica en 

el capítulo III en el apartado de presentación y origen del método Thinking Together. 
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claro cuál es la finalidad de la actividad en la que están trabajando, no logran  comunicarse 

de forma eficiente y productiva, de acuerdo con las tareas asignadas (Edwards y Mercer, 

1987; Sheeran y Barnes, 1991; Barnes y Todd, 1995).  

 Esta situación hace que nos preguntemos qué se está haciendo en la escuela 

actualmente, y qué se podría mejorar. Quizá una realidad actual en la escuela es que se 

asume, o se da por hecho, que la mayoría de los niños sabe cómo tiene que hablar y 

trabajar con sus compañeros, lo que hace que apenas reciban instrucción explícita sobre 

ello. Sin embargo, la práctica docente muestra que los niños no están familiarizados con 

las estrategias de la competencia comunicativa; y por ello, es crucial que los educadores 

enseñen de forma explícita a comprender lo que conlleva la competencia oral, y que 

ayuden a desarrollar un gran repertorio de la lengua en el momento de hablar para un 

sinfín de propósitos.  

 Por todo ello, la presente investigación plantea la aplicación del método innovador 

Thinking Together (Mercer, 2000) en el marco de la enseñanza del inglés como segunda 

lengua y en el contexto educativo español. Así, este método propone un enfoque diferente 

en el aula de inglés en Educación Primaria, ya que fomenta el trabajo cooperativo y el 

desarrollo de las habilidades relacionadas con la comunicación oral y el pensamiento.   

 

1.1. Justificación y motivación de la tesis 
 

  Por lo que se ha visto, existen actualmente en la escuela limitaciones o 

carencias de los estudios o metodologías previas para la adquisición plena de la 

competencia oral, y se justifica, por consiguiente, la necesidad de proponer nuevas 

estrategias o enfoques de aprendizaje para un mejor desarrollo de la competencia oral.

 Asimismo, uno de los principales motivos que me ha llevado a realizar esta 

investigación doctoral sobre el desarrollo de las competencias orales en la asignatura de 

lengua inglesa como segunda lengua en Educación Primaria está directamente ligado a 

mi experiencia como docente en el área de inglés en la etapa educativa de Educación 

Primaria, en los centros educativos4 en los que desarrollado mi labor como docente. 

Durante los últimos doce años, he tenido la oportunidad de impartir la asignatura de inglés 

                                                 
4 Estos centros educativos son: el colegio Virgen del Carmen y el colegio Nuestra Señora de los Infantes, 

ambos situados en la ciudad de Toledo. 
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y otras asignaturas5, por medio de dicha lengua, en los diferentes niveles educativos de 

esta etapa; y ha sido en estos doce años de docencia, cuando he podido identificar las 

dificultades y necesidades que los alumnos de primaria presentan para comunicarse 

oralmente y las limitaciones y deficiencias en torno a las metodologías empleadas para la 

enseñanza del idioma; concretamente, en lo referente a la producción oral de los alumnos 

y a su capacidad de trabajo cooperativo. 

 He podido observar que una de las mayores dificultades se encuentra en que, 

cuando los alumnos tienen que trabajar de forma cooperativa o hacer uso de la lengua 

oral, no saben cómo hacerlo, y, por tanto, no emplean un discurso de tipo exploratorio 

porque no conocen la forma en la que pueden emplear el diálogo para aprender y pensar 

junto a sus compañeros. Así, nos encontramos con situaciones en las que hay alumnos 

que se quedan callados o apenas expresan más de dos palabras, cuando tienen que hablar 

sobre un tema determinado junto a sus compañeros, ya que sienten inseguridad o temor a 

equivocarse al emplear la lengua. En esta línea, la investigación en el aula señala que no 

es suficiente decir a los alumnos que trabajen y razonen juntos, ya que, si estos no 

adquieren las herramientas sociales y discursivas necesarias para que se produzca el habla 

crítica y constructiva, la práctica no servirá (Elbers y de Haan 2005; de Haan y Elbers 

2005; Mercer 2000; Schwarz y Asterhan 2010).  

 Por otra parte, mi continuo interés por buscar un método eficaz para trabajar la 

producción de las destrezas orales en la asignatura de inglés me ha conducido a explorar 

e investigar en el tema, así como a probar distintas metodologías y recursos para trabajar 

la competencia oral en mis clases. Sin embargo, a través del desarrollo de estas 

actividades, he descubierto que, aunque existen métodos muy conocidos que pueden 

llegar a suponer una pequeña mejora en lo referente a la producción de estas destrezas, 

algunos de estos no ponen atención sobre otros aspectos que son determinantes para que 

el proceso de interacción sea satisfactorio. Entre estos elementos se encuentra la falta de 

confianza y motivación del alumnado, la ausencia de oportunidades para practicar la 

lengua, el rol pasivo que asimila el alumno, la relación que se establece entre los 

                                                 
5 AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras, y en inglés: Content and Language 

Integrated Learning, CLIL) se refiere a una metodología que hace referencia a las situaciones en las que las 

materias o parte de las materias (independientemente de la asignatura de lengua extranjera) se enseñan a 

través de una lengua extranjera con un objetivo doble, el aprendizaje de contenidos y el aprendizaje 

simultáneo de una lengua extranjera. 
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estudiantes o el escaso grado de cooperación entre ellos.     

 También, antes de implementar el método Thinking Together en el aula del sexto 

curso de Educación Primaria durante el curso escolar 2018/19, he realizado una estancia 

en la universidad de Cambridge en Reino Unido para conocer a algunos de los creadores 

del método, y conocer de primera mano los fundamentos de la metodología y los 

proyectos que se han ejecutado en torno a la misma. El profesor Mercer que es uno de los 

mayores precursores de la metodología y otros profesores de la facultad de Educación de 

la universidad de Cambridge, me facilitaron información explícita sobre cómo implantar 

este método. Igualmente, viajé a Londres para ver un colegio con el desarrollo del 

programa y a Japón, donde me entrevisté con un profesor de la universidad de Kansai 

(Osaka) para valorar la aplicación que se llevó a cabo de este método en algunos colegios 

de este país. 

 En virtud de todo lo señalado anteriormente y con la intención de cubrir las 

necesidades detectadas, considero que mi estudio, a través de la aplicación del método 

Thinking Together en el aula de inglés del sexto curso en Educación Primaria, aporta una 

contribución original y necesaria al presentar un método idóneo en el contexto educativo 

español para trabajar tanto la competencia oral en lengua inglesa como la capacidad para 

trabajar en equipo, así como para utilizar el diálogo de forma útil en la exposición del 

pensamiento y aprendizaje de los alumnos. Esta idea se justifica en la reflexión de 

Vygotsky (1978), quien estableció una relación estrecha entre el uso del lenguaje como 

una herramienta cultural (interacción social) y el uso de este como una herramienta 

psicológica (pensamiento individual).  

 Por tanto, el objetivo y motivación principal del presente estudio es introducir y 

analizar, en el contexto educativo español, el enfoque conocido como Thinking Together, 

que es un método que se emplea en Reino Unido para el desarrollo de las destrezas orales 

(oracy) en el aprendizaje de la lengua materna, y que relaciona directamente el desarrollo 

de la lengua con el desarrollo del pensamiento y el razonamiento. Además, a nivel 

metodológico, estimula el trabajo cooperativo y el empleo del habla exploratoria6 (Dawes 

et al., 2004). Por ello, los alumnos emplean la discusión, la argumentación y el 

razonamiento para trabajar la lengua en el aula (Schwarz y Asterhan, 2010). 

                                                 
6 En este trabajo de investigación se emplea el término “habla exploratoria” para referirse a un tipo de habla 

que se describe en el capítulo 3 (Mercer, 1995). 



  7 

 Con esta investigación respondemos a la llamada de Mercer (2000) de difundir el 

enfoque de Thinking Together, una propuesta integral para mejorar el pensamiento de los 

alumnos a través del diálogo y, por consiguiente, su nivel de logro de aprendizaje. Nuestro 

estudio puede resultar de utilidad tanto para la práctica educativa del profesor de inglés, 

como para cualquier otro educador que participe en cualquier proceso de enseñanza-

aprendizaje, ya que esta metodología se refiere a la unión que se establece entre el 

lenguaje y el pensamiento, y esta unión puede incorporarse a cualquier disciplina y área 

de conocimiento. Esta investigación también respalda que el habla exploratoria, ya 

mencionada anteriormente, que es una forma de hablar que promueve este enfoque, puede 

ser un recurso muy útil para el docente. Así, los resultados de este estudio podrán 

demostrar el valor que este método aporta a la Educación Primaria y a la enseñanza de la 

lengua, y presentarán evidencia científica para poder introducirlo en la práctica educativa 

de los docentes. 

 El concepto de habla exploratoria establece que los alumnos expresan sus 

pensamientos y tratan de construir activamente el conocimiento7, y fue introducido por el 

autor Douglas Barnes en 1976, para luego ser descrito por otros autores que veremos más 

adelante. A través de esta forma de hablar, los participantes intervienen de forma 

constructiva en la conversación y responden a los procesos de compartir información, 

intercambiar opiniones, puntos de vista, y hacer visible el razonamiento en el uso del 

habla (Mercer, 2000).   

 

1.2. Objetivos e hipótesis de la investigación  

  

1.2.1. Objetivo general     

            

  El objetivo general de la investigación es elaborar e implementar una 

propuesta didáctica del programa Thinking Together para el desarrollo de las 

competencias orales, con atención especial a la producción oral interactiva, en una 

población de hablantes de español que aprenden inglés como lengua extranjera, en una 

                                                 
7 Barnes explains: “is usually marked by frequent hesitations, rephrasings, false starts and changes of 

direction. [...] it is one means by which the assimilation and accommodation of new knowledge to the old 

is carried out [...] the children not only formulate hypotheses but are compelled to evaluate them for 

themselves” (Barnes, 1976: 28-29).  
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escuela de Educación Primaria en España, y realizar un análisis didáctico de la 

experiencia.            

 El trabajo posee un carácter empírico y de investigación en acción (Elliot, 1994), 

en cuanto a la observación de los datos, esta constituirá un punto de partida para la 

indagación en torno a metodologías de enseñanza que puedan desarrollar de forma más 

profunda las competencias orales. Este estudio tiene como objetivo inicial definir el 

concepto de competencia oral en el proceso de enseñanza-aprendizaje de una segunda 

lengua (L2), para poder avanzar hacia las formas de mejora de dicha competencia en la 

asignatura de inglés como L2 en el contexto educativo español de Educación Primaria. 

En este sentido, el análisis de los datos conforma la base sobre la que poder trabajar para 

establecer cuáles son las funciones comunicativas básicas en esta etapa, y sus posibles 

dificultades. Asimismo, se analizará la conexión entre el lenguaje, el desarrollo del 

pensamiento y el aprendizaje de los niños, y, de forma más concreta, el uso del lenguaje 

como una herramienta eficaz para el aprendizaje. Por último, cabe destacar que el análisis 

del entorno educativo que este trabajo ofrece sobre el desarrollo de la competencia oral 

en el proceso de enseñanza-aprendizaje de la L2 en Educación Primaria, puede ser 

provechoso quizás para otros elementos que influyen sobre el aprendizaje en el contexto 

educativo general.  

1.2.2. Objetivos específicos         

 Los dos primeros objetivos específicos de este proyecto de investigación 

son los siguientes: 

Objetivo 1. Elaborar el diseño de una propuesta didáctica como adaptación de un 

método pensado para lengua materna a un nuevo contexto de lengua extranjera. 

Objetivo 2. Implementar la propuesta didáctica, llevarla a cabo empleando dos 

poblaciones: el grupo experimental y el grupo de control.  

Los objetivos de la investigación siguen el modelo presentado por el método 

Thinking Together de desarrollo de las competencias orales, organizadas en torno a las 

(macro) habilidades no verbales, lingüísticas, cognitivas y sociales-emocionales, que se 

desglosan en habilidades específicas. Además, los objetivos específicos de este trabajo 

aparecen ligados a una serie de preguntas sobre las que se reflexiona antes de llevar a 
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cabo el análisis, con el fin de tratar de dar respuesta a los diferentes apartados que se 

localizan a lo largo de esta tesis. Estos se concretan en:  

Objetivo 3. Verificar en qué medida el programa Thinking Together promueve el 

desarrollo de las destrezas físicas relacionadas con los aspectos de la comunicación no 

verbal (los gestos faciales, los gestos de las manos y otros gestos, la risa, la postura y la 

mirada), los elementos paralingüísticos del lenguaje oral (la fluidez y el ritmo del habla, 

la entonación y la proyección de la voz), y los elementos fonéticos (la unidad de 

entonación truncada, la palabra ininterrumpida, la sílaba ininteligible y la pronunciación 

incorrecta por palabras) en una población de hablantes de español que aprenden inglés en 

una escuela de Educación Primaria en España. El objetivo específico 3 se propone abordar 

la cuestión: ¿Presentan los alumnos del grupo experimental una mejora en las destrezas 

físicas de su producción oral tras la aplicación del método Thinking Together? 

Objetivo 4. Examinar el desarrollo de las destrezas lingüísticas vinculadas al 

desarrollo léxico de los aprendientes en las interacciones orales (uso y elección del 

vocabulario), el desarrollo gramatical de los aprendientes en las interacciones orales 

(registro y gramática), el desarrollo discursivo de los aprendientes en las interacciones 

orales (alternancia de código con el español como lengua materna), y el desarrollo 

retórico de los aprendientes en las interacciones orales (procedimientos retóricos) en una 

población de hablantes de español que aprenden inglés en una escuela de Educación 

Primaria en España. El objetivo específico 4 tiene por objeto la respuesta a la pregunta: 

¿Presentan los alumnos del grupo experimental una mejora en las destrezas lingüísticas 

de su producción oral tras la aplicación del método Thinking Together? 

Objetivo 5. Evaluar el desarrollo de las destrezas cognitivas asociadas al análisis 

del contenido (la elección del contenido para transmitir el significado y el propósito y 

creación de conocimiento compartido en las interacciones), la estructura (la estructura y 

organización del discurso), la capacidad para clarificar y resumir (buscar información y 

aclaración mediante preguntas y la capacidad de resumen), el proceso de autorregulación 

(nivel de atención y concentración en la tarea), y la capacidad de razonamiento 

(motivación de los puntos de vista y apreciación crítica de las ideas y opiniones de los 

demás) en una población de hablantes de español que aprenden inglés en una escuela de 

Educación Primaria en España. El objetivo específico 5 trata de dar respuesta a la 
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pregunta: ¿Presentan los alumnos del grupo experimental una mejora en las destrezas 

cognitivas de su producción oral tras la aplicación del método Thinking Together? 

Objetivo 6. Analizar el desarrollo de las destrezas sociales y emocionales referidas 

a la capacidad de trabajo en equipo (la gestión de las interacciones, los turnos de palabra 

y el solapamiento del discurso), a la capacidad de escucha y respuesta (la escucha activa 

y la respuesta apropiada), a la confianza a la hora de hablar (la seguridad en uno mismo 

y la vivacidad y el estilo), y al conocimiento de la audiencia (valoración del nivel de 

comprensión de la audiencia) en una población de hablantes de español que aprenden 

inglés en una escuela de Educación Primaria en España. El objetivo específico 6 pretende 

resolver el interrogante: ¿Presentan los alumnos del grupo experimental una mejora en 

las destrezas sociales y emocionales de su producción oral tras la aplicación del método 

Thinking Together? 

Objetivo 7. Comprobar el desarrollo general de la lengua inglesa en una población 

de hablantes de español que aprenden inglés en una escuela de Educación Primaria en 

España. El objetivo específico 7 busca responder a la pregunta: ¿Presentan los alumnos 

del grupo experimental una mejora en su nivel general de competencia lingüística en 

lengua inglesa tras la aplicación del método Thinking Together? 

1.2.3. Hipótesis          

                           

  Se parte de la premisa de si existe o no un nexo de conexión entre la 

implantación de un enfoque metodológico específico denominado Thinking Together, en 

la asignatura de lengua inglesa como lengua extranjera, y el desarrollo de las 

competencias orales y el aprendizaje en dicha materia en los alumnos de Educación 

Primaria. El punto de partida es la hipótesis de que el método Thinking Together puede 

tener un impacto positivo en el desarrollo del inglés general y también en una serie de 

competencias y habilidades (señaladas en los objetivos), y que por tanto se podrán 

observar diferencias significativas entre los sujetos del grupo experimental y los del grupo 

de control. Esta tesis propone, junto a los objetivos del estudio, las siguientes hipótesis, 

que se verán confirmadas o declinadas mediante el análisis empírico de los datos: 
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 La hipótesis nula (H0): el programa Thinking Together no arroja diferencias 

sustanciales en la producción oral interactiva y en el nivel general de inglés aprendido en 

el periodo analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha): el programa Thinking Together arroja diferencias en 

la producción oral interactiva y en el nivel general de inglés aprendido en el periodo 

analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha.1): el programa Thinking Together arroja diferencias 

en las destrezas físicas relacionadas con los aspectos de la comunicación no verbal (los 

gestos faciales, los gestos de las manos y otros gestos, la risa, la postura y la mirada), los 

elementos paralingüísticos del lenguaje oral (la fluidez y el ritmo del habla, la entonación 

y la proyección de la voz), y los elementos fonéticos (unidad de entonación truncada, 

palabra interrumpida, sílaba ininteligible y pronunciación incorrecta por palabras) de los 

alumnos aprendidas en el periodo analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha.2): el programa Thinking Together arroja diferencias 

en las destrezas lingüísticas vinculadas al desarrollo léxico de los aprendientes en las 

interacciones orales (uso y elección del vocabulario), el desarrollo gramatical de los 

aprendientes en las interacciones orales (registro y gramática), el desarrollo discursivo de 

los aprendientes en las interacciones orales (alternancia de código con el español como 

lengua materna), y el desarrollo retórico de los aprendientes en las interacciones orales 

(procedimientos retóricos) de los alumnos aprendidas en el periodo analizado en las dos 

poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha.3): el programa Thinking Together arroja diferencias 

en las destrezas cognitivas asociadas al análisis del contenido (la elección del contenido 

para transmitir el significado y el propósito y la creación de conocimiento compartido en 

las interacciones), la estructura (la estructura y organización del discurso), la capacidad 

para clarificar y resumir (buscar información y aclaración mediante preguntas y 

capacidad de resumen), el proceso de autorregulación (nivel de atención y concentración 

en la tarea y gestión del tiempo), y la capacidad de razonamiento (motivación de los 

puntos de vista y apreciación crítica de las ideas y opiniones de los demás) de los alumnos 

aprendidas en el periodo analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha.4): el programa Thinking Together arroja diferencias 

en las destrezas sociales y emocionales referidas a la capacidad de trabajo en equipo (la 

gestión de las interacciones, los turnos de palabra y el solapamiento del discurso), la 

capacidad de escucha y respuesta (la escucha activa y respuesta apropiada), la confianza 
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a la hora de hablar (la seguridad en uno mismo y la vivacidad y el estilo), y el 

conocimiento de la audiencia (valoración del nivel de comprensión de la audiencia) de 

los alumnos aprendidas en el periodo analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 La hipótesis alternativa (Ha.5): el programa Thinking Together arroja diferencias 

en el nivel general de inglés aprendido en el periodo analizado en las dos poblaciones 

sujetas a examen.  

 

 Se plantea el uso de este enfoque durante un periodo determinado, con una 

población de estudiantes del sexto curso de Educación Primaria en un centro educativo. 

El objetivo que se persigue es comprobar si la implementación de dicho método produce 

una mejora en las competencias orales de los alumnos y en su capacidad de emplear el 

lenguaje para desarrollar el pensamiento junto a sus compañeros.    

 Por tanto, la finalidad principal de este trabajo no es otra que la de contemplar la 

relación existente entre el uso de un enfoque determinado y la adquisición de la 

competencia oral en lengua inglesa, en los alumnos de Educación Primaria. En concreto, 

consiste en diseñar, preparar y llevar a cabo la implementación de la metodología de 

Thinking Together en la enseñanza de la segunda lengua, en el sexto nivel educativo de 

la etapa de Educación Primaria, correspondiente con el nivel A2 conforme al Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas. En este sentido, la investigación que se 

ha llevado a cabo pretende mostrar si efectivamente una propuesta metodológica tiene 

una influencia en el desarrollo de las competencias orales.     

 Sin embargo, esta tesis no ofrece una propuesta práctica ideal, ni idealizada, sino 

el análisis de la implementación real de una metodología, con el objetivo de mejorar las 

competencias orales del alumnado, en los contextos educativos en los que se produce la 

enseñanza de la lengua. Se obtendrá así una reflexión, fundamentalmente cualitativa, que 

consideramos puede ser útil porque se fundamenta en las observaciones del aula y en los 

datos recogidos y analizados. Como consecuencia de todo ello, las reflexiones finales de 

la tesis podrán exhibir datos valiosos para una mejora de las competencias orales en 

lengua inglesa en la etapa de Educación Primaria, y un avance en los procesos de 

aprendizaje y pensamiento, así como la difusión del método Thinking Together, que es 

muy desconocido hoy en día en la educación en España. 

 

 



  13 

1.3. Metodología y diseño de la investigación 
 

 Como ya se ha mencionado, el estudio se ha realizado en el marco de la 

enseñanza de la lengua inglesa como L2, y en concreto, en el desarrollo de la competencia 

oral en el aprendizaje de dicha lengua en el contexto educativo español. El estudio se 

desarrolla con los alumnos del sexto curso de Educación Primaria de un centro educativo 

en una localidad situada en la Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha. 

La metodología que ha adoptado es empírica y se enmarca en la “investigación en acción” 

(Lewin, 1946), recoge datos cuantitativos y cualitativos a partir de la observación de una 

actuación de enseñanza específica (metodología Thinking Together), al tiempo que se 

implanta y se somete a evaluación. Este trabajo puede ser considerado como una 

investigación participante (Carr y Kemmis, 1988), ya que el investigador se adentra en el 

escenario educativo donde tiene lugar la actuación docente y es por tanto un agente más, 

junto a los alumnos, que forma parte del proceso de aprendizaje, enseñanza, análisis y 

reflexión.           

 Para que los resultados del estudio sean realmente contrastables, se escogen dos 

poblaciones de alumnos, un grupo de control y un grupo experimental. Por una parte, el 

grupo de control está compuesto por 15 alumnos y constituye el grupo de estudiantes que 

no va a recibir la metodología Thinking Together; es decir, que sigue el método 

tradicional o habitual de la escuela. Por otro lado, el grupo experimental también está 

compuesto por 15 alumnos, y sí ha seguido la metodología innovadora Thinking Together. 

Cabe destacar que ambos grupos de alumnos han sido elegidos de forma aleatoria y que 

presentan la misma edad y una proporción similar de niños y niñas, al estar en el mismo 

curso académico, pero en diferentes clases. El objetivo de tener los dos grupos es poder 

comparar la evolución del aprendizaje y desarrollo en destrezas orales en los dos, el que 

sigue el método tradicional o habitual de la escuela, y el que sigue 

la metodología innovadora. Los materiales que han sido empleados para llevar a cabo la 

investigación, y en particular, la implementación del método Thinking Together, han sido 

de elaboración propia o tomados de la bibliografía especializada en el método Thinking 

Together, elaborada por sus creadores, profesores de la Universidad de Cambridge. La 

página oficial8 del método de Thinking Together es propiedad de la Universidad de 

                                                 
8 Para más información véase: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk 

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/
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Cambridge9, y más específicamente, de la Facultad de Educación. En ella se ofrece 

información sobre el método, publicaciones, entre las que encontramos manuales para 

docentes y artículos de investigación, proyectos de investigación relacionados con el 

programa, así como otros apartados que presentan recursos para el profesorado, más un 

apartado en el que aparece el equipo10 creador y fundador del enfoque. Para la realización 

de este estudio, se han utilizado documentos recogidos en esta página, a los que se ha 

accedido desde la red. 

1.4. Estructura de la tesis         

                   

  La tesis se organiza en siete capítulos. Tras la introducción, el capítulo 

segundo recoge el marco teórico que trata sobre la enseñanza y evaluación de la 

competencia oral en inglés en Educación Primaria, con el fin de poder situar al lector en 

la etapa educativa en la que se va a llevar a cabo la propuesta didáctica de este trabajo de 

investigación. En este capítulo se aborda, desde la concepción del inglés como lengua 

internacional, los procesos de adquisición de la lengua materna y de la lengua extranjera 

y la interlengua, y el proceso de adquisición y aprendizaje de la expresión oral, así como 

el tratamiento de las competencias orales a nivel europeo, nacional y autonómico. 

 El capítulo tercero muestra la segunda parte del marco teórico, que sintetiza las 

líneas teóricas del método empleado para la propuesta didáctica de este estudio, y ofrece 

una revisión del desarrollo y la difusión del enfoque estudiado. En este capítulo se 

presentan los conceptos y teorías que han dado lugar a este enfoque metodológico, así 

como la metodología, actividades y particularidades del método.     

 El capítulo cuarto se refiere a la metodología aplicada en la investigación, tanto el 

procedimiento como la recogida de los datos, esto es, la población seleccionada, el diseño 

que se ha adoptado, los tiempos del proyecto y los instrumentos de recogida de datos. En 

este capítulo se describe el corpus de datos.       

 El capítulo quinto presenta algunos de los resultados obtenidos en la investigación 

a partir de la evaluación de las pruebas estandarizadas de lengua inglesa realizadas con 

                                                 
9 La universidad de Cambridge es una universidad pública inglesa que se sitúa en la ciudad de Cambridge, 

Reino Unido. 

10 El equipo de profesionales que se ha involucrado en este método puede visualizarse en la siguiente página 

web: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/contacts/  
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los distintos grupos de estudiantes a lo largo de los respectivos tramos evaluativos. El 

capítulo se ocupa así de aportar datos relativos al examen de nivel Flyers (Cambridge 

English: Young Learners; 1997) en las competencias incluidas en la prueba: una parte de 

comprensión auditiva, otra de lectura y escritura, y una última de expresión oral.   

 El capítulo sexto revela la otra parte de los resultados extraídos de la investigación. 

Este capítulo plantea un análisis que consta de dos apartados básicos. En la primera parte, 

se analizan minuciosamente y por competencias los intercambios orales que se han 

recogido para la investigación, conforme a los criterios establecidos por el método 

Thinking Together, las competencias previstas para el sexto nivel de la Educación 

Primaria según el Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas y en base a la 

legislación nacional y autonómica para la asignatura de inglés. La segunda parte está 

dedicada a la evaluación de los materiales de evaluación dinámica (portfolios y 

entrevistas).           

 El capítulo séptimo sirve de cierre a la tesis y se compone de tres secciones que 

presentan, en primer lugar, la discusión de los resultados que se han alcanzado en los 

capítulos V y VI, los cuales se han articulado, a efectos de facilitar la lectura, según las 

hipótesis formuladas en el capítulo I. En segundo lugar, se presentan las conclusiones 

finales de la tesis, y después las posibles líneas futuras de investigación.   

 Por último, se recogen las referencias bibliográficas que se han empleado para la 

elaboración de este trabajo. Y, en los anexos se incorpora el corpus completo del estudio 

y tareas y materiales del método.  
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Capítulo 2 

La enseñanza de la competencia oral  

en inglés como lengua extranjera  

en la Educación Primaria 
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2-. LA ENSEÑANZA DE LA COMPETENCIA ORAL EN INGLÉS 

COMO LENGUA EXTRANJERA EN LA EDUCACIÓN PRIMARIA  

 

 Este capítulo tiene por objeto exponer los fundamentos teóricos y 

metodológicos del aprendizaje y la enseñanza de la competencia oral en la etapa de 

Enseñanza Primaria obligatoria del sistema educativo español. A partir del concepto de 

inglés como lengua internacional, se aborda el proceso de adquisición de la lengua 

materna y extranjera y de interlengua. Además, se presenta el proceso y la metodología 

de la enseñanza de la expresión oral, y también se presta atención al Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas al igual que a la normativa nacional y 

autonómica para la enseñanza de las destrezas orales en el nivel A2 de inglés. 

 

2.1. El inglés como lengua internacional  
         

 El inglés se encuentra entre los idiomas más hablados a nivel mundial y es 

el que más personas utilizan para comunicarse en el ámbito internacional. De hecho, se 

estima que el inglés cuenta con 300 millones de interlocutores nativos, unos 300 millones 

de usuarios que lo utilizan como segunda lengua, así como unos 100 millones de personas 

que lo estudian como lengua extranjera. Además, es el idioma oficial y cooficial de 45 

países (Medwell, Wray, Moore y Griffiths, 2017). 

 A decir verdad, aunque existan lenguas como el chino con un mayor número de 

hablantes, la lengua inglesa se utiliza para un amplio abanico de propósitos; su expansión 

en todos los continentes, y su uso en amplios contextos como la política, los negocios, la 

seguridad, la comunicación, el entretenimiento o la educación, hacen del inglés una 

lengua internacional (Crystal, D, 2003). Por tanto, como ya se ha adelantado, la lengua 

inglesa, por un lado, constituye una lengua extensa y flexible sin barreras geográficas y, 

por otro lado, se posiciona como la lengua oficial en muchos países y como la lengua 

extranjera más hablada en distintos territorios, erigiéndose así en la segunda o tercera 

lengua más hablada a nivel internacional. La enseñanza y aprendizaje de esta lengua 

queda, en consecuencia, ampliamente justificado. En este sentido, el concepto de 

enseñanza del inglés como lengua internacional no es reciente, sino que comenzó a 

desarrollarse en torno a la segunda mitad del siglo XX, sobre todo cuando se trató de 

examinar los aspectos políticos, lingüísticos y pragmáticos de la expansión del inglés. De 

hecho, en paralelo a esta terminología, se encuentran otros conceptos similares, como la 
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enseñanza del inglés como lengua internacional. Por otro lado, un término diferente se 

refiere al inglés como lengua franca. Una lengua franca, también denominada lengua 

puente o vehicular, es una lengua que se emplea de forma sistemática para posibilitar los 

intercambios de comunicación entre individuos cuya lengua materna es distinta, en 

particular si se trata de un tercer idioma aparte de los de las dos lenguas maternas. El 

inglés ha adquirido el estatus de lengua franca o lengua vehicular, para hacer frente a la 

comunicación que se produce a nivel internacional. Así pues, al adquirir el estatus de 

lengua franca, el inglés tiene la peculiaridad de integrar otras culturas y constituir un 

idioma que se utiliza en todo el mundo con fines muy diversos. Sin embargo, el mundo 

en el que vivimos está en continuo cambio, de modo que es posible que haya desacuerdos 

sobre la posición del inglés como lengua franca en el mundo de los negocios 

internacionales (Bargiela Chiappini y Nickerson, 2003; Harris y Bargiela Chiappini 

2003), si bien es innegable que la expansión de la lengua inglesa por el mundo no tiene 

precedentes y la ha convertido en una de las lenguas más habladas del mundo.  

 Además, McArthur (2004) hace patente que en el transcurso del tiempo se han 

dado distintas connotaciones para referirse a la lengua inglesa. Y en este contexto, se 

puede hablar del término “inglés mundial”, que proviene de la década de 1920; o bien del 

concepto de “inglés internacional”, que se emplea desde la década de 1930, o de la noción 

de “inglés global”, que tiene su origen en torno a 1990. Posteriormente, se introdujo el 

concepto de “enseñanza del inglés como lengua internacional” con el objetivo de 

distinguirlo de los términos “enseñanza del inglés como segunda lengua” y “enseñanza 

del inglés como lengua extranjera”, nociones que trataremos más adelante. Tal es su 

extensión y desarrollo que, en el contexto de diferentes especialidades, como el campo de 

las publicaciones científicas, ha adquirido una gran importancia y se ha consolidado como 

el idioma de mayor prestigio y difusión internacional; y esto, entre otros factores, sitúa su 

proceso de enseñanza como una herramienta esencial para acceder al mundo del 

conocimiento y la investigación. 

 

2.2. El proceso de adquisición de la lengua materna y la lengua extranjera 
 

  En esta sección se presenta una exposición sintética de los procesos de 

aprendizaje de la primera lengua, para situar y comprender mejor el proceso de 

instrucción de la lengua extranjera, que se introduce después. Asimismo, se revisa el 

concepto de interlengua y se explica cómo se produce en la producción oral, para después 
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describir la enseñanza de las destrezas orales, es decir, la comprensión y la expresión oral, 

y ofrecer una revisión de las orientaciones metodológicas más recientes en la enseñanza 

de la producción oral.  

 

2.2.1. El proceso de adquisición de la primera lengua o lengua materna 

            

  Antes de describir el proceso de adquisición de la lengua extranjera, 

cuestión que es realmente importante para el docente de segundas lenguas, se debe partir 

de la comprensión del proceso de adquisición de la primera lengua (L1)11. Durante el 

proceso de adquisición de la lengua materna, los niños atraviesan diferentes etapas antes 

de alcanzar la competencia comunicativa en dicha lengua (Steinberg, 1996; Moon, 2000); 

para ello, el niño genera, a lo largo del proceso de aprendizaje de la L1, un sistema 

estructural independiente denominado interlengua. La interlengua es un sistema 

lingüístico dinámico que se rige por reglas propias que le dan consistencia interna 

(Corder, 1971; Adjemian, 1976; Selinker, 1972; Ellis, 1985); se trata de reglas que se 

revisan e incorporan a medida que avanza el aprendizaje. Las diferentes fases o etapas 

por las que pasa el alumno reflejan las diferencias en los niveles fonológico, morfológico, 

sintáctico y semántico-pragmático, y su evolución hacia la adquisición y competencia 

lingüística. Estas etapas son diferenciadas, pero cada niño desarrolla un proceso de 

aprendizaje concreto y específico que no es en absoluto estable y que está sujeto a las 

múltiples circunstancias que pueden presentar los alumnos. Esta circunstancia hace que 

unos niños lleguen antes que otros a determinados estadios del lenguaje, sin que ello 

signifique que exista una dificultad lingüística en los alumnos.   

 Para la adquisición del lenguaje se distinguen dos etapas principales: la etapa 

prelingüística, que suele ir de los cero a los doce meses de edad, y la etapa lingüística, 

que suele comenzar a partir de los doce meses; si bien la división entre estas etapas debe 

hacerse con cierta flexibilidad, dado que diferentes teorías y autores han discrepado en la 

delimitación de las etapas en la adquisición del lenguaje y sobre la forma en que se 

desarrolla la lengua en los seres humanos (Navarro Pablo, 2003). En la etapa 

prelingüística, el niño comienza, durante los tres primeros meses de vida, a reconocer 

                                                 
11 La L1 o lengua materna se refiere a la primera lengua que un niño aprende por lo general, en el seno de 

su familia durante su infancia (Martín Martín, 2000: 15). Esta puede ser una lengua, pero también podrían 

ser dos o más.  



  21 

sonidos a través del llanto o el murmullo; más adelante, pasados los tres primeros meses, 

se inicia, por nombrar los más destacados, con los juegos vocales, con los sonidos 

cercanos al grito y con los gritos o gruñidos; posteriormente, en torno a los seis meses de 

edad, los niños manifiestan, en términos fonéticos, la capacidad de clasificar los sonidos 

correspondientes a su lengua, y, de los seis a los ocho meses, balbucean, emiten sílabas 

con mayor dificultad o responden a su nombre, entre otras cosas (Alarcos, 1976). En 

términos fonológicos, el bebé adquiere patrones de entonación antes de emitir cualquier 

sonido, y las categorías léxicas, como veremos más adelante, avanzan progresivamente 

en su proceso de desarrollo.         

 Si se quiere entender el desarrollo del lenguaje, por un lado, Jakobson (1941), que 

estudia la fonología del niño, habla de una etapa llamada período de silencio (Galeote, 

2004: 44) que, según él, es anterior a la lengua materna. Esta etapa puede durar dos meses 

o más, y en ella el niño aumenta su entonación o ritmo y es capaz de reconocer un mayor 

número de palabras y estructuras sintácticas; a pesar de ello, aún no es competente para 

emitir un mensaje en el idioma. Al mismo tiempo, aunque el planteamiento de Jakobson 

fue ampliamente aceptado, su teoría fue rechazada por algunos investigadores que 

cuestionaron algunas de sus afirmaciones. Entre estos autores se encontraba Leopold 

(1947), quien estableció que entre el balbuceo y la primera palabra no existía tal período 

de silencio, ya que el balbuceo precede a la emisión de las primeras palabras, 

transformándose gradualmente hasta llegar a la producción de fonemas.   

 En lo referente a la etapa lingüística, el niño comienza a pronunciar sus primeras 

palabras y su vocabulario en general y también su capacidad para realizar combinaciones 

con palabras comienza a aumentar progresivamente. Siguiendo a Navarro Pablo (2003: 

340), en este periodo se desarrolla la etapa holofrástica (palabra-frase) en la que surgen 

las llamadas “holofrases”, que consisten en oraciones formadas por una sola palabra pero 

que, sin embargo, reflejan el conocimiento del bebé de que la verbalización conlleva la 

transmisión de significado y el lenguaje combinatorio. El niño, en la primera etapa de esta 

fase, realiza funciones como preguntar o nombrar personas u objetos, por citar algunas; y 

en torno al año y medio, el niño posee una mayor cantidad de vocabulario, comienza a 

emitir frases con significado completo o a diferenciar entre femenino y masculino, entre 

otras cosas. Alrededor de los 18 meses arranca la primera de las tres etapas del desarrollo 

sintáctico de la L1 (Steinberg, 1996), ya que hasta entonces el niño se limita a utilizar 

palabras aisladas sin tener en cuenta una estructura sintáctica. Al llegar a los dos o tres 

años, el niño atraviesa una importante etapa de desarrollo lingüístico denominada 
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sintáctica, en la que comienza no solo a mostrar una mayor claridad en el habla, sino 

también a producir, a través de su habla espontánea, enunciados sencillos de dos o tres 

palabras, lo que le da la oportunidad de expresar sus necesidades de forma más propicia 

y de mantener conversaciones breves con los adultos.     

 A los tres años, el niño, en lo que respecta a la adquisición morfológica, pasa a 

introducir en su discurso ciertas inflexiones morfológicas que se completarán más 

adelante, y a ofrecer un discurso comprensible para todos (Navarro Pablo, 2003), ya que 

es capaz, por ejemplo, de establecer una interacción con el interlocutor y de conjugar 

verbos. A partir de los cuatro y cinco años, el niño sigue evolucionando y comprende 

todos los mensajes verbales y utiliza cualquier tipo de frase con una gramática y un 

vocabulario cada vez más completos; el lenguaje debe utilizarse con la intención de 

establecer interacciones sociales. Durante la producción lingüística es común encontrar, 

en términos semánticos, procesos como el llamado proceso de sobregeneralización (Yule, 

1996: 185) que se refiere al uso de una palabra conocida por el niño para referirse a otras 

cosas con las que tiene cierta similitud en cuanto a la forma, el tamaño o los sonidos que 

produce, entre otros.          

 En este contexto y con la intención de fijarnos en los procesos que tienen lugar a 

lo largo de este aprendizaje, ponemos atención a algunas teorías que surgieron para saber 

cómo aprenden los niños a hablar y para analizar el rol de la edad en dicho procedimiento. 

Estas teorías incluyen el concepto de período crítico, que apunta a una etapa en la que 

ciertas destrezas pueden llegar a asimilarse con mayor facilidad y ligereza; esta hipótesis 

de período crítico que caracteriza el estudio de la lengua fue propuesta por 

neurocientíficos como Penfield o Roberts (1959), quienes sitúan la terminación del 

período crítico en torno a los nueve años, debido a la pérdida de la plasticidad del cerebro 

a partir de esa edad. Otras teorías indican que los niños adquieren el lenguaje sin ser 

conscientes de ello, sino por exposición (Kuhl, 2004), es decir, a través de la 

comunicación y la interacción adquieren todas las habilidades que necesitan desarrollar. 

En este sentido, se puede decir que adquieren la competencia fonética antes que la 

gramatical, ya que los niños poseen una capacidad para detectar los cambios acústicos 

que se producen entre las categorías (Kuhl, 2004), y más tarde la capacidad de ordenar 

palabras dentro de una frase de forma inconsciente (Kulh, 2004). Otros autores, como 

Cregan (1998), afirman que:  
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Oral Language is the child’s first, most important, and most frequently used 

structured medium of communication. It is the primary means through which each 

individual child will be enabled to structure, to evaluate, to describe and to control 

his/her experience. In addition, and most significantly, oral language is the primary 

mediator of culture, the way in which children locate themselves in the world, and 

define themselves with it and within it. (p. 7).12 

 Cregan (1998) señala así que lo que se conoce como la lengua oral de un niño y 

su visión como medio de comunicación resulta fundamental a la hora de que el niño 

ejecute su propia experiencia o se sitúe en el mundo y se defina a sí mismo. Lenneberg 

(1967: 176) indica que, tras la pubertad, ya no se produce una adquisición automática de 

la lengua mediante la exposición a la misma; y aunque estas suposiciones no significan 

que ya no se pueda alcanzar la adquisición plena de la lengua, sí describen que el período 

de adquisición puede entrañar mayor dificultad y puede resultar prácticamente imposible 

llegar a un nivel de competencia similar al de un hablante nativo (Long, 1993). Otra 

explicación para la adquisición del lenguaje humano es la teoría de Noam Chomsky, 

quien habla de la existencia de una estructura mental innata que posibilita la emisión de 

cualquier enunciado en una lengua natural, sin que se requiera de una gran cantidad de 

input lingüístico, con un desarrollo casi automático (Berwick y Chomsky, 2011; Berwick, 

Friederici, Chomsky y Bolhuis, 2013; Chomsky, 1980b, 1988ª, como se citó en L. Barón 

y O. Müller, 2016: 418). Esta idea de innatismo de lenguaje de Chomsky es igualmente 

respaldada por Pinker (1994), quien sostiene que el lenguaje es una facultad natural que 

se da de forma espontánea en el niño. Otras teorías incluso sugieren que, si el habla no se 

practica, puede llegar a perderse. Pero lo que está claro es que, debido a que el proceso 

de enseñanza-aprendizaje no es un proceso aislado o cerrado, la enseñanza del habla debe 

apoyarse en una cultura colaborativa que sea dinámica (MacBeath y Stoll, 2001: 154), ya 

que se deben potenciar aprendizajes en los que unos ayuden a otros y caminen en la misma 

dirección.           

 Las teorías de adquisición de la lengua dicen que en el momento en que los niños 

                                                 
12 “El lenguaje oral es el primer, más importante y medio de comunicación estructurado más frecuente 

empleado por el niño. Es el medio principal a través del cual cada niño será capaz de estructurar, evaluar, 

describir y controlar su experiencia. Además, y lo que es más importante, el lenguaje oral es el principal 

mediador de la cultura, la forma en que los niños se sitúan en el mundo y se definen a sí mismos con él y 

dentro de él” (Cregan, 1998: 7). 
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están aprendiendo a hablar, es necesario que posean la suficiente confianza y seguridad 

para llevar a cabo este aprendizaje; esto contribuye sustancialmente a que el niño aprenda 

de forma más exitosa (Abouchaar, 2003). Por ello, los adultos deben procurar que los 

niños se sientan seguros y proyecten grandes expectativas hacia su trabajo. De ahí la 

importancia de la figura del adulto en el desarrollo del habla del niño, ya que este último 

tiende a imitar modelos de comportamiento presentados por el primero, al sentir 

curiosidad y deseo de explorar el mundo que los rodea. Así, vemos cómo los contextos y 

las experiencias del niño influyen sustancialmente en la producción y evolución de su 

habla. Son múltiples las fuentes a través de las cuales los niños aprenden a hablar, porque, 

como observamos, pueden darse diferentes contextos en los que los niños se hallan y 

diversas actividades en las que pueden escuchar y observar, y emplear sus estrategias para 

extender sus conocimientos. En este tipo de situaciones comunicativas significativas los 

niños proyectan sus inquietudes a raíz de lo que han visto o experimentado (Wood, 1988). 

Los primeros años de escolarización13 son fundamentales a la hora de proporcionar y 

crear oportunidades en las que se lleven a cabo conversaciones auténticas entre los niños 

y los adultos y entre los propios niños (Whitehead, 2004: 106). De acuerdo con la 

frecuencia y el modo en se produzcan estas conversaciones, el desarrollo del pensamiento 

y el diálogo podrán tener lugar o no; y para ello, es esencial que se ponga atención sobre 

lo que los niños dicen y que se construya el diálogo sobre sus contribuciones. Así, si se 

le pregunta al niño o se le añade información, se propicia que este hable; pero siempre se 

debe evitar que los niños sean juzgados a la hora de producir el habla, porque ello crearía 

un obstáculo a la hora de que se sientan seguros y libres. El tipo de lenguaje que se 

encuentra en el aula es diferente del que los niños pueden emplear en su rutina diaria para 

hablar con su familia o adultos. Mientras que el habla de las situaciones diarias se localiza 

en un diálogo compartido que se produce para satisfacer un interés o necesidad inmediata, 

la lengua del contexto educativo hace referencia a una lengua más formal que viene 

marcada por la impartición de las asignaturas académicas.      

 No alcanzar el dominio o conocimiento del lenguaje en el aula puede suponer un 

obstáculo para la adquisición del habla, pero se dan otra serie de situaciones en 

determinados contextos en los que el alumno también puede presentar dificultad para 

                                                 
13 Los primeros años de educación oficial en el sistema educativo español corresponden a la etapa de 

Educación Infantil que comprende de los 0 a 6 años y no es obligatoria, y a la etapa de Educación Primaria 

que es obligatoria y comprende de los 6 a los 12 años.  
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comprender el lenguaje del aula empleado por el docente, todo ello dificulta su proceso 

de aprendizaje. Esto se puede generar porque el educador emplee un lenguaje poco 

familiar o confuso para el alumno; pueden crearse así situaciones en las que el alumno 

puede llegar a no comprender una explicación verbal, un significado abstracto o una 

simple construcción gramatical. El lenguaje del docente puede tomar diferentes formas, 

y cada una de ellas simboliza un uso diferente de la lengua, por esta razón, los alumnos 

necesitan tener conocimiento de las diferentes formas en las que el habla puede ser 

empleado, conociendo la funcionalidad que tiene para cada contexto; y para ello resulta 

esencial que el docente presente a los estudiantes los diferentes tipos que hay y que 

pueden emplear. Entre ellos destaca por citar algunos, el lenguaje de las rutinas que se 

produce por repetición o de memoria, el de analizar o resolver problemas o el de explorar 

o evaluar ideas (Alexander, 2001). Sin embargo, los docentes pueden emplear varias 

estrategias para facilitar la producción del habla. La clave es que los alumnos se 

involucren en un diálogo significativo en el que tengan motivos reales para dialogar y 

exteriorizar su pensamiento; y que el diseño de las actividades destinadas para ese fin sea 

adecuado. Y para esto, resulta indispensable que se haga una reflexión sobre la lengua 

que se va emplear en el aula y la forma en la que se va a proyectar. Una de las herramientas 

que resulta más útil para el docente a la hora de enseñar a los aprendices a hablar es la 

propia habla del educador, que constituye un recurso sustancial. Si se producen 

situaciones en las que hay escasez de habla porque el niño tiene que pensar por sí mismo 

(Alexander, 2004), el docente tiene que actuar como guía y propiciar situaciones que 

brinden oportunidades para que el niño hable. Además, los alumnos tienen que hablar con 

sus iguales, y para esto resulta básico que los alumnos reciban una guía sobre cómo 

interactuar con sus compañeros, yendo más allá de un simple intercambio de información 

y propiciando una discusión de ideas (Bennett y Dunne, 1992; Galton y Williamson, 

1992). Como observamos, el papel que juega el profesor en el momento de enseñar el 

habla es fundamental; no solo porque actúa como modelo o propone actividades para 

trabajar la lengua, sino también porque ayuda a establecer una serie de normas para que 

se pueda producir el habla tanto de forma individual como de forma grupal. En este 

sentido, destacan autores como Dawes (2000) u otros que han diseñado guías para enseñar 

a los alumnos a emplear ciertas formas de forma explícita.    
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2.2.2. El proceso de adquisición de la lengua extranjera y la interlengua 

            

  El proceso de adquisición/aprendizaje de una lengua extranjera14 

constituye un fenómeno que millones de individuos realizan a diario, por lo general, 

después de los primeros años de su infancia y tras la adquisición de su(s) lengua(s) 

materna(s). Además, constituye un amplio y fructífero campo de estudio. Los individuos 

pueden tener motivaciones diversas para aprender otra lengua, ya sea por el interés por 

adquirir la capacidad de comunicarse o por circunstancias profesionales, académicas o 

personales. Todo ello, sumado a la creciente movilidad internacional y a la expansión de 

la comunicación a través de los novedosos dispositivos electrónicos, ha favorecido el 

aumento de posibilidades de comunicación con hablantes de otras lenguas y, con ello, el 

interés por una nueva lengua. En las últimas décadas ha aumentado la investigación 

empírica en torno al aprendizaje y enseñanza de lenguas, son varias las disciplinas, como 

la lingüística aplicada, la educación y la psicología, por nombrar algunas, que han 

invertido esfuerzos de investigación en este campo. A medida que se ha delimitado el 

objeto de investigación, el aprendizaje y enseñanza de la lengua extranjera se ha 

convertido en sí mismo en una rama o campo de investigación.   

 En este proceso, al igual que en el proceso de adquisición de la lengua materna, 

destaca la noción de interlengua, propuesta por Selinker (1972) para referirse a un sistema 

lingüístico aproximativo, “la gramática mental”, que el estudiante de una lengua va 

generando a lo largo del proceso de adquisición de esta; es decir, a las etapas que el 

aprendiz pasa en el proceso de aprendizaje de la segunda lengua. El proceso de 

adquisición y aprendizaje de la producción oral de la lengua extranjera o segundas lenguas 

sigue, a este respecto, una serie de fases consecutivas, características de la interlengua, 

que lo diferencian de otros aprendizajes. Durante el transcurso de estas fases, el aprendiz 

consolida la lengua que está aprendiendo, al tiempo que muestra el estado de su 

interlengua a través de la producción que realiza; así se materializa este sistema 

lingüístico en continuo proceso de crecimiento en la producción oral, que es, 

                                                 
14 El aprendizaje de una lengua no materna o L2 se puede llevar a cabo, por una parte, en un contexto de 

lengua extranjera (LE) que se produce cuando se estudia una lengua que no es la nativa en la sociedad, 

como puede ser el caso del estudio de la lengua inglesa en España; y, por otra parte, en un contexto de 

segunda lengua (SL) en el que un individuo aprende una L2 en un lugar donde dicha lengua coexiste como 

oficial con otra u otras lenguas y es la lengua nativa de la mayor parte de la población (Martín Martín, 2000: 

16). 
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precisamente, la habilidad más importante para observar el proceso de adquisición y la 

interlengua.           

 Así pues, las fases de aprendizaje de la lengua extranjera constituyen un continuo 

de lenguas en proceso en las que el individuo va adquiriendo la lengua y generando su 

propio discurso de acuerdo con las características (Torras, 1994: 50) que presenta el 

sistema de la interlengua. Las fases o etapas de desarrollo del lenguaje extranjero, como 

vimos en el proceso de adquisición de la L1, se dividen, según algunos investigadores 

(Lenneberg, 1967; Brown y Frazer, 1964; Bateson, 1975; Stampe y Ingram, 1976; 

Einsenson, 1979; Bruner, 1976, como se citó en Félix Castañeda, 1999: 96) en dos etapas 

principales: la etapa prelingüística o preverbal y la etapa lingüística; en estas etapas, los 

individuos experimentan, aunque posiblemente no de manera similar, avances en sus 

cualidades fonéticas, sintácticas y semánticas. Cada persona, de nuevo, tiene unas 

características de aprendizaje particulares, lo que significa que el proceso de aprendizaje 

no está asociado a un patrón de consideración estándar y que su producción oral puede 

no desarrollarse al mismo tiempo que la de sus compañeros. Por regla general, el 

individuo, en las primeras fases, suele manifestar su interlengua de forma escueta, 

realizando simplificaciones a diferentes niveles como el sintáctico y morfológico para 

reducir la dificultad de las actividades que deben llevar a cabo (Collentine, 1995). En este 

momento, el individuo tiende a emplear los recursos más simples que puedan satisfacer 

el fin comunicativo del momento, sin profundizar en el uso de reglas o formulación de 

hipótesis. Durante las primeras etapas, y del mismo modo que sucede para la adquisición 

de la L1, los aprendices pueden pasar por un período de silencio en el que la comunicación 

y la comprensión en la L2 tienen lugar antes que la producción oral, como afirma 

Steinberg (1996: 17-19):  

It is clear that the child must learn to understand speech before he or she is 

able to produce it (meaningfully). It is necessarily the case that speech understanding 

precedes speech production. Parents have always noted that children are able to 

respond appropriately to speech that is more complex than what they (the children) 

are able to say. Similarly, in another study, Sachs and Truswell found that children 

who could say only single words (kiss, smell, ball, truck, etc.) could understand 

speech structures composed of more than a single word. We can conclude that 

language learning may occur without production but not without understanding.   
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 Pero, aunque en las primeras fases pueda darse este periodo más bien silencioso o 

con una producción inicial muy básica, el alumno, según va abstrayendo e interiorizando 

los elementos del input, va creando sus propias hipótesis y generando una producción 

lingüística creativa que no solo se limita a una emisión lingüística memorística. Ahora 

bien, el aprendiz no debe limitarse a recibir una fuente de información comprensible, sino 

que debe mostrar una predisposición a recibirla. Para ello, es fundamental que el alumno 

esté motivado e interesado en la lengua (Gruenewald, 2009). La primera etapa 

corresponde a la fase pre-sintáctica (Givón, 1985) y se caracteriza por la aparición de las 

primeras palabras y sonidos de la lengua; aunque estos intercambios son breves y 

aparentemente irrelevantes, son significativos y conforman la base del posterior 

desarrollo de la lengua. Durante esta primera etapa, la fonética adquiere mayor 

importancia y se sientan las bases del desarrollo lingüístico; el individuo es capaz de 

comprender un gran número de palabras, aunque no sea capaz de pronunciarlas. Después, 

durante la etapa lingüística, el proceso de adquisición de L2 progresa en todos los niveles 

de la lengua (fonología, sintaxis, semántica, pragmática) hacia etapas más avanzadas de 

aprendizaje, como la etapa sintáctica, en la que el alumno comienza a crear y utilizar 

frases y oraciones. El aprendiente empieza a producir frases (Givón, 1990) en las que 

puede observarse una estructura semántico-sintáctica, y va adquiriendo las construcciones 

gramaticales. Más adelante, el alumno tiene un mayor vocabulario y, aunque cometa 

errores gramaticales, se comunica a través de frases y avanza hacia una comprensión 

lectora más completa, progresando así hacia una fluidez intermedia y avanzada en el 

idioma. Con ello, a medida que avanzan las habilidades metalingüísticas, el alumno 

muestra competencia no solamente en el uso de la lengua, sino también en la reflexión 

sobre la misma. Todos los componentes de la lengua se desarrollan así y avanzan desde 

los enunciados fónicos hasta la adquisición de los fonemas. 

 Algunos autores, como Tarone (1983) o Ellis (1985), como se citó en Torras 

(1994: 50), sostienen que para que la interlengua se produzca, se deben dar contextos que 

promuevan una producción lingüística creativa y espontánea, ya que en los entornos 

donde el control es mayor, el uso espontáneo de la lengua se puede ver limitado. En esta 

línea, algunos estudios (Torras, 1994) han expuesto que si un alumno tiene libertad para 

emplear sus propios recursos lingüísticos como desee, este puede emitir producciones 

lingüísticas que exponen su interlengua y que no se limitan a lo únicamente trabajado en 

el aula. Por esta razón, el papel que ejerce el docente es muy importante, ya que este no 

solo debe permitir al alumno emplear la lengua, sino que también debe cuidar su actitud 
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ante la producción lingüística del mismo, sobre todo en las actividades en las que el 

alumno tiene libertad para generar una producción lingüística espontánea y libre. El 

educador no solo debe centrarse en la corrección sistemática de errores, sino que debe 

poner su esfuerzo didáctico en considerar el proceso de aprendizaje lingüístico del 

alumno, sobre todo en las fases iniciales del aprendizaje, y partir de los niveles de 

comprensión y producción lingüísticas de los mismos.      

 Del mismo modo, debe tener en cuenta que en la adquisición de la L2 se producen 

transferencias de la L1 a nivel de diferentes subsistemas lingüísticos como la retórica, la 

pragmática, la semántica, la sintaxis, la morfología, la fonología, la fonética o la 

ortografía (Odlin, 2003: 437); y que el estudiante tiende a aplicar reglas en casos en los 

que no está justificado o no es necesario debido al proceso de la sobregeneralización15. 

Además, el hecho de tener que aprender vocabulario en la segunda lengua añade 

complejidad al proceso de aprendizaje, ya que, mientras puede haber un conjunto de 

sonidos que caracterizan una lengua, no ocurre lo mismo con el léxico, donde el número 

de vocablos de una lengua crece constantemente aumentando la riqueza léxica, pues el 

hablante nativo debe dar nombre a esos conceptos y fenómenos tecnológicos que 

aparecen nuevos en una determinada cultura. En otras palabras, aprender una palabra 

nueva que permita al estudiante de L2 expresar una idea o comunicar una necesidad es 

una tarea compleja, debido a los diversos aspectos de conocimiento que se tienen que 

adquirir para conocer una palabra, tales como el significado, la forma escrita y hablada, 

el comportamiento gramatical o las asociaciones de la palabra (Nation, 1990: 31, como 

se citó en Wesche y Paribakht, 1996). Todos estos elementos no se adquieren 

simultáneamente, sino que se van adquiriendo poco a poco. En líneas generales, los 

adultos, a diferencia de los niños, pueden presentar un desarrollo más rápido en las 

primeras etapas de aprendizaje de la L2 (Lightbown y Spada, 2006: 72), debido a que 

presentan mayor madurez cognitiva para aprender vocabulario o practicar estructuras 

gramaticales, pero realmente son los niños los que pueden alcanzar una mayor 

competencia de la L2 a largo plazo.        

 Por último, a fin de repasar el proceso de adquisición y aprendizaje de segundas 

lenguas, hacemos referencia a los factores de variación individual que pueden presentar 

los aprendices en el aula de la segunda lengua o lengua extranjera. En este sentido, cada 

                                                 
15 Esto podría corresponder, por ejemplo, al hecho de añadir “ed” en verbos irregulares para formar el 

pasado simple en inglés.  
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aprendiz presenta unas características determinadas que lo diferencian de los demás. En 

principio, cada alumno presenta un nivel de singularidad que viene determinado, en parte, 

por las experiencias que trae consigo del entorno familiar, la escuela y su comunidad, y 

que indudablemente configuran los valores, intereses y aspiraciones presentados, y los 

resultados que se persigue alcanzar (Wells, 2001: 173). Pero aparte de las diferencias que 

se pueden producir debido a factores pedagógicos, nos referimos también a otras 

disimilitudes que pueden aparecer por otras circunstancias, ligadas a factores psicológicos 

porque la cuestión individual tiene mucha relevancia (Mercer, Mannion y Warwick, 

2020). 

 En primer lugar, la actitud que se adopta ante el proceso de aprendizaje y que 

básicamente corresponde a la forma de responder hacia alguien o algo. Algunos 

psicólogos, como Carroll (1981), señalan algunas características ligadas a la actitud, 

como una capacidad estable y separada del logro y de la motivación, y establecen que 

actúa como una capacidad que facilita el aprendizaje; pero la actitud no presenta una 

estructura fija, sino unas dimensiones u otras en cada contexto de aprendizaje. Así, en el 

contexto de aprendizaje de una lengua extranjera podemos hablar de la actitud como “la 

habilidad del aprendizaje de la lengua” (Dörnyei, 2005: 32) y de dimensiones como las 

actitudes no solo hacia aprender la lengua estudiada, sino también hacia la comunidad de 

la lengua aprendida y sus hablantes; aunque puede darse el caso de que un individuo 

pueda mostrar actitudes positivas hacia los hablantes de una lengua en particular, pero no 

hacia la lengua en sí. 

 No menos importante es la motivación, que, de acuerdo con Dörnyei (2001), juega 

un papel básico en todo aprendizaje. Esta puede definirse como “An overall aim, purpose, 

direction, and/or goal of the activity. An orientation is an inclination, the underlying force 

directing the choice of the particular reason” (Gardner, 2010: 16)16. En el entorno de la 

motivación para el aprendizaje de una lengua extranjera destaca el psicólogo Gardner 

(1972), que puso su atención en el estudio de la repercusión que pueden llegar a tener 

sobre el aprendizaje determinados factores socio-psicológicos, como la actitud y la 

motivación. La motivación puede adoptar la forma de motivación intrínseca o extrínseca, 

o también englobar una serie de orientaciones que puede comprender desde una 

orientación integrativa, que integra un deseo de conocer más, hasta una orientación 

                                                 
16 “Un objetivo general, propósito, dirección y/o meta de la actividad. Una orientación es una inclinación, 

la fuerza subyacente que dirige la elección de la razón particular” (Gardner, 2010: 16). 
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instrumental que es motivada mayoritariamente por una razón práctica hacia el estudio 

(Gardner y Lambert, 1972). Sin embargo, a pesar de los diferentes tipos de motivaciones 

u orientaciones, dependiendo de cada situación, unas formas pueden llegar a ser más 

efectivas que otras.           

 El estilo de aprendizaje que tiene el aprendiz ante el proceso educativo también 

varía, puesto que estos se aproximan a dicho proceso de diferentes formas, como se señala 

en la siguiente definición “an individual’s natural, habitual, and preferred way of 

absorbing, processing, and retaining new information and skills” (Kinsella, 1995: 171)17. 

En relación con este aspecto, es interesante hacer una distinción entre el estilo de 

aprendizaje y el estilo cognitivo (Dornyei y Skehan, 2003), ya que mientras que el 

primero alude a los enfoques hacia el aprendizaje de forma más global y se extiende a 

todos los aspectos del aprendizaje, el segundo suele aparecer restringido hacia las 

preferencias individuales en el procesamiento de la información. Además, las estrategias 

de aprendizaje se definen como “specific actions, behaviors, steps, or techniques students 

use- often consciously- to improve their progress in apprehending, internalizing, and 

using the L2”18 (Oxford, 1990), o como estrategias que “they refer to both general 

approaches and specific actions or techniques used to learn an L2” (Ellis, 2008: 705)19. 

Todos estos factores hacen ver que, a la hora de enseñar segundas lenguas, los 

profesionales de la enseñanza tienen que ser flexibles y no emplear un único método o 

enfoque de enseñanza, ya que lo que puede llegar a funcionar en un momento concreto y 

en un contexto educativo, puede ser poco útil para otro entorno educativo. Esto nos hace 

apreciar cómo el verdadero significado del proceso de enseñanza-aprendizaje de segundas 

lenguas no radica en el empleo de lo que puede ser la metodología más innovadora del 

momento, sino en la eficacia del educador para interrelacionar la teoría y la práctica. 

 

 

                                                 
17 “La forma natural, habitual y preferida de un individuo para absorber, procesar y retener nueva 

información y habilidades” (Kinsella, 1995: 171). 

18 “Acciones, comportamientos, pasos o técnicas que los estudiantes emplean, a menudo conscientemente, 

para mejorar su progreso en la aprehensión, interiorización y uso de la L2” (Oxford, 1990). 

19 “Las estrategias se refieren tanto a los enfoques generales como a las acciones o técnicas específicas 

empleadas para aprender un L2” (Ellis, 2008: 705). 
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2.2.3. Similitudes y diferencias en los procesos de adquisición de la lengua 

materna y la lengua extranjera         

                

  Por otro lado, los procesos de adquisición y aprendizaje de una primera y 

segunda lengua presentan similitudes y diferencias. A menudo se producen interferencias 

entre la primera lengua (L1) y el aprendizaje de la segunda lengua (L2)20, haciendo que 

la L1 inevitablemente juegue un papel en la adquisición de la L2 a través de un número 

de procesos que configuran el desarrollo de esta; el rol que juega la L1 en la L2 depende 

de un número de factores, como el grado de semejanza entre ambas lenguas, el momento 

de aprendizaje en el que se sitúa el aprendiz de la L2, o el grado de alfabetización en la 

L1, entre otros. Pero lo que sí es evidente es que la influencia del cruce lingüístico puede 

acabar en una transferencia o interferencia tanto positiva como negativa; y que algunos 

estudios han determinado que los aprendices tienden a transferir más en las lenguas que 

son cercanas tipológicamente (Ringbom, 1987).     

 Para empezar, hablamos de las similitudes o elementos de conexión que se 

establecen entre estos dos procesos de aprendizaje. Así, se produce en ambos casos un 

proceso de adquisición o evolutivo, es decir, los aprendientes pasan por fases similares 

de adquisición/aprendizaje. La interlengua tiene lugar como producción de sistemas 

lingüísticos que corresponden a fases de desarrollo (Selinker et al. 1981) y que no 

coinciden por tanto con las variedades del hablante nativo, sino que constituyen una 

variedad única del aprendiente. El alumno en ambos procesos necesita tener contacto con 

la lengua aprendida y se requiere de una cantidad considerable de repetición, o incluso se 

emplean unidades prefabricadas de la lengua como pueden ser las secuencias formuladas. 

También, es común que, en ambos procesos, tal y como decía Lenneberg, ya mencionado 

anteriormente, los niños presenten ventaja tanto a la hora de adquirir la L1 como la L2, 

por la plasticidad de su cerebro, que permite integrar información compleja de forma 

inconsciente y sin gran esfuerzo (Klein, 1986: 9). A su vez, para algunos teóricos, estos 

procesos guardan la semejanza de que algunas de las estrategias o procesos de aprendizaje 

que se emplearon en la adquisición de L1 se pueden aplicar a la adquisición de la L2 

                                                 
20 El término de segunda lengua (L2) hace referencia al aprendizaje de cualquier lengua que no corresponda 

a la L1 (Martín, 2000: 15). 
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porque se tiene el pensamiento de que los procesos que resultaron efectivos en la lengua 

materna, también pueden serlo en la L221.   

 Al mismo tiempo, estos procesos presentan diferencias y no se producen de la 

misma forma. Por un lado, el proceso de adquisición de la L1 tiene lugar de forma 

inconsciente y espontánea, en un entorno natural y auténtico en el que los niños aprenden 

a hablar sin ser conscientes de ello y sin analizar la lengua; dicho de otra forma, estos 

asimilan la lengua materna a la vez que la ponen en práctica y experimentan con ella 

(Brewster, Ellis y Girard, 1992: 40). Por el contrario, la adquisición y el aprendizaje de 

la L2 se da de forma consciente y explícita en el contexto escolar a través de un proceso 

de planificación adecuado a la edad y desarrollo cognitivo de los estudiantes, que plantea 

el uso de una metodología específica que se diseña para alcanzar unos objetivos de 

aprendizaje determinados (Klein, 1986: 15). Otra diferencia importante en estos procesos 

se refiere al input que reciben los sujetos, ya que, durante la adquisición de la lengua 

materna, el individuo vive una experiencia de inmersión completa de su lengua, que puede 

emplear al relacionarse en su entorno; en cambio, el input recibido en el aprendizaje de 

la segunda lengua o lengua extranjera se limita al aportado en el aula22 donde se enseña 

la lengua. En el proceso de adquisición/aprendizaje de una segunda lengua, a su vez, se 

distingue entre una situación de inmersión (migración, por ejemplo) y la 

adquisición/aprendizaje de la lengua extranjera mediante la instrucción de la lengua en 

un contexto sociocultural y sociolingüístico en el que esa lengua no se habla (el inglés en 

España, por ejemplo). En este trabajo, el objeto de estudio es la lengua extranjera, ya que 

se ha estudiado el proceso de aprendizaje del inglés en una escuela. Otra distinción es el 

impacto de la edad, ya que el proceso de adquisición de la L1 se produce en la infancia, 

mientras que el proceso de la L2 se puede dar tanto en niños como adultos; y a diferencia 

de los adultos, cuando los niños son pequeños todavía no han adquirido un desarrollo 

social y cognitivo completo, lo que hace que el proceso de adquisición de la lengua sea 

                                                 
21 “In Second Language Acquisition (SLA) research concerns the question of whether or not the process of 

learning a second language (L2) is guided and controlled by the same natural principles that appear to 

operate in first language (L1)” (Felix, 1988: 277). 

22 Sin embargo, existen instituciones educativas que presentan contextos de inmersión lingüística donde los 

alumnos aprenden más materias en la segunda lengua o lengua extranjera, y, por ende, reciben mayor 

exposición a un input de mayor calidad y más oportunidades de interacción (Lyster, 2007: 5). Estos alumnos 

poseen mayor oportunidad de alcanzar un alto nivel en la L2 (Lyster, 2007: 14). 
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implícito y sin referencias metalingüísticas (Klein, 1986: 24)23. Asimismo, a través de la 

interlengua, se producen dos procesos cognitivos: la transferencia lingüística y la  

fosilización, por lo que, por una parte, el alumnado de una L2 puede tener conocimiento 

previo de la L1 y por tanto transferencia; y, por otra parte, también, a diferencia del 

alumno de una L1, el aprendiente de L2 puede no desarrollar por completo el sistema 

lingüístico de la lengua que está aprendiendo, quedándose fosilizado en una fase 

determinada de la adquisición, lo que no le permite avanzar más (Selinker, 1972). Esto 

puede ocurrir porque la fase de adquisición alcanzada es suficiente para cubrir las 

necesidades comunicativas o por otros factores, académicos, profesionales o personales 

(motivación, aptitud, intereses).   

 

2.3. Metodologías y estrategias para la enseñanza de la expresión oral  
 

 En esta sección se ofrece una revisión de las ideas fundamentales que 

ilustran los procesos de aprendizaje y enseñanza de la expresión oral, partiendo de la 

definición de las destrezas orales, la comprensión y expresión oral y presentando a su vez, 

una serie de enfoques y métodos que muestran la evolución de la enseñanza. La sección 

concluye con una revisión de las aportaciones más recientes a la enseñanza de la 

producción oral.       

2.3.1. Las destrezas orales        

                       

 Dentro del marco de los procesos comunicativos de la lengua y de la 

evolución de esta destaca el término destreza o habilidad lingüística, que alude al saber 

hacer, lo que hace referencia directa a la dimensión procedimental de toda competencia. 

Tradicionalmente, las destrezas lingüísticas están compuestas por otras destrezas y 

estrategias que las delimitan y se han agrupado alrededor de las posiciones de destrezas 

orales (escuchar y hablar) y destrezas escritas; o en torno al cometido que ejercen sobre 

la comunicación, encontrando las destrezas receptivas (escuchar y leer) y las destrezas 

productivas (hablar y escribir). De forma representativa, se establecen las denominadas 

comprensión oral, expresión oral, comprensión escrita y expresión escrita; las destrezas 

                                                 
23 “One difference between first and second language acquisition is that the former is an intrinsic component 

of a child‟s overall cognitive and social development, whereas in second language acquisition this 

development has already been more or less completed” (Klein, 1986: 24). 
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de comprensión24 son destrezas receptivas, mientras que las de expresión aluden a la 

producción lingüística. Si bien, tras la publicación del Volumen complementario del 

Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (Consejo de Europa, 2020), la 

mediación lingüística se desarrolla con mayor precisión como actividad lingüística 

(integrada en la competencia lingüística comunicativa) que es necesaria en los estudiantes 

de una lengua (Real Decreto 1041/2017, de 22 de diciembre)25, dándole así una posición 

relevante en el marco de la enseñanza de las lenguas. Por tanto, el Volumen 

complementario del Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas (2020) aporta 

una definición de la noción de mediación más amplia y la reinterpreta. En palabras de 

Carreras i Goicoechea y Pérez Vázquez (2010: 11), el término de mediación lingüística 

surge a raíz de la nueva realidad social en la que se producen necesidades y conflictos 

comunicativos al producirse movimientos migratorios y coexistir diferentes culturas y 

nacionalidades.         

 Sin embargo, el interés de este estudio radica en las destrezas orales, por lo que 

pasamos a centrarnos en la comprensión y expresión orales. La comprensión oral en 

palabras de James (1984: 129), como se citó en Córdoba Cubillo, Coto Keith, y Ramírez 

Salas (2005: 1 y 2), se define así: 

 

No es una destreza, sino una serie de destrezas marcadas por el hecho de 

involucrar la percepción auditiva de signos orales [además]...no es pasiva. 

Una persona puede oír algo, pero no estar escuchando...es absolutamente 

necesaria para cualquier otra labor que se realice con el lenguaje, 

especialmente para poder hablar y aún para poder escribir. 

 

De esta definición deducimos que la comprensión oral no es una destreza receptiva 

o pasiva, sino que el oyente tiene un papel activo. Sin embargo, no es lo mismo oír que 

escuchar, ya que, al escuchar, una persona tiene que poner en marcha una serie de 

                                                 
24 Cabe destacar que para la comprensión auditiva y la comprensión lectora también se pueden emplear los 

términos de comprensión oral y escrita, como veremos a lo largo de este apartado.  

25 Real Decreto 1041/2017, de 22 de diciembre, por el que se fijan las exigencias mínimas del nivel básico 

a efectos de certificación, se establece el currículo básico de los niveles Intermedio B1, Intermedio B2, 

Avanzado C1, y Avanzado C2, de las Enseñanzas de idiomas de régimen especial reguladas por la Ley 

Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, y se establecen las equivalencias entre las Enseñanzas de 

idiomas de régimen especial reguladas en diversos planes de estudios y las de este real decreto. 
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procesos mentales que van desde procedimientos tan simples como la comprensión del 

fonema hasta el alcance de otros elementos paralingüísticos más complejos como los 

significados, la entonación o velocidad del mensaje, entre otros. Tradicionalmente, han 

sido varias las dificultades que se han asociado a la adquisición de esta destreza, pero tal 

y como refleja Torremocha (2004), la comprensión oral se debe ver como una dimensión 

primigenia y natural de las lenguas; Krashen (1981: 101) considera que la comprensión 

auditiva tiene un papel central y predominante en el proceso de aprendizaje de una lengua. 

En la planificación de su enseñanza no solo se debe tener en cuenta las características 

propias del discurso oral, sino también las funciones del lenguaje (Brown y Yule, 1983b). 

En función de ello, los materiales y actividades empleados para trabajarla deben incluir 

tres principios elementales (Morley, 1991: 89, como se citó en Córdoba Cubillo, Coto 

Keith y Ramírez Salas, 2005: 9): el empleo de materiales didácticos relevantes para el 

alumnado que integren el principio de transferencia y reproduzcan situaciones reales y el 

uso de actividades tanto para trabajar la lengua como para analizarla. De esta forma, los 

ejercicios para trabajar la comprensión auditiva tienen que preparar a los alumnos para lo 

que van a escuchar en la vida real (Ur, 1984). Ur (1984) realiza una clasificación de los 

tipos de actividades que se pueden dar en el aula para trabajar esta competencia: (i) 

escucha sin respuesta (materiales audiovisuales, cuentos, canciones, películas, etc.); (ii) 

escucha con respuestas cortas (dibujar, adivinar, detectar errores…); (iii) escucha con 

respuestas más largas (parafrasear, resumir, traducir, etc.) y (iv) escucha como base para 

el estudio y la discusión (solución de problemas). Esta tipología de actividades refleja una 

gradación de dificultad en la asimilación y aprovechamiento didáctico de la comprensión. 

 Durante la conversación, los alumnos ponen en marcha una serie de micro-

habilidades de la comprensión oral (Cassany, Luna y Sanz, 1994: 104), entre las que se 

encuentran los siguientes procesos: (i) reconocer los elementos de la secuencia acústica, 

(ii) seleccionar los elementos relevantes, (iii) interpretar o dar un sentido a lo 

seleccionado, (iv) anticipar lo que seguirá, (v) inferir datos de otras fuentes no verbales y 

(vi) retener los aspectos más relevantes. En la comprensión auditiva, los alumnos deben 

tener un motivo para realizar la escucha. Algunas actividades de comprensión oral pueden 

ser los juegos mnemotécnicos para trabajar la atención, retención y comprensión; la 

actividad de escuchar y dibujar; la tarea de completar cuadros; la de transferir 

información; la de escoger opciones o la de identificar errores o la actividad del ejercicio 

cooperativo (Cassany, Luna y Sanz, 1994).      

 La evaluación de la comprensión oral permite al docente localizar las carencias 



  37 

que tienen los alumnos con respecto a esta. Anderson y Lynch (1988: 94) hablan de cuatro 

factores que se deben analizar al evaluar la comprensión oral: el hablante, el oyente, el 

contenido y el contexto. Estos elementos constituyen la base del proceso comunicativo y 

lo configuran. Por un lado, el hablante se refiere a la persona que transmite el mensaje, a 

través de un canal o código apropiado, al oyente, que es quien lo recibe, descodifica e 

interpreta; así se posibilita la comunicación. Por otro lado, el contenido alude a lo que el 

hablante transmite y envía al oyente, mientras que el contexto atañe directamente al 

entorno extralingüístico donde tiene lugar el acto comunicativo; este último facilita la 

comprensión del mensaje. Son varias las destrezas expresivas e interpretativas que 

participan en el curso de la comunicación. Tradicionalmente, la escuela ha dado mayor 

importancia a la enseñanza de la lectura y escritura, posicionando a la expresión oral como 

una destreza secundaria que se puede adquirir sin gran esfuerzo. Sin embargo, la clase de 

lengua debe abarcar todos los aspectos relacionados con la comunicación y los objetivos 

de la expresión oral deben trabajarse a través de una serie de micro-habilidades, como la 

planificación y dirección del discurso, la negociación del significado, la producción del 

texto y la atención a aspectos no verbales (Cassany, Luna y Sanz, 1994). A continuación, 

dedicamos un desarrollo mucho más extenso y minucioso a la expresión oral, pues la 

consideramos el núcleo de la investigación llevada a cabo en esta tesis doctoral.  

 En este momento, pasamos a hablar de la expresión oral que se define como un 

proceso que consiste en generar o comunicar mensajes por medio del lenguaje (Richards, 

Platt y Platt, 1992) o según Guerrero (2011: 1), como una capacidad comunicativa que 

abarca no solo un dominio de la pronunciación, del léxico y de la gramática de la lengua, 

sino también unos conocimientos socioculturales y pragmáticos26. El discurso oral no 

pertenece a un código poco cuidado, aunque pueda parecerlo; ya que este se desarrolla 

acorde a un código oral específico que posee sus propias reglas y que se fundamenta más 

en la pragmática que en la gramática (Reyes, 1990, 1995).  

En otras palabras, la producción oral consiste en saber hablar, pero además 

comporta una serie de micro-capacidades que se distinguen en diferentes niveles. En 

primer lugar, nos referimos a los aspectos del contenido y presentación del discurso: la 

adecuación, la coherencia y la cohesión del texto oral. La primera es la adecuación, que 

                                                 
26 Autores como Munro (2009), nos recuerdan que “children use their oral language to share ideas, 

negotiate, manage interactions (for example to initiate, maintain and conclude spoken exchanges for various 

purposes), learn how others communicate and to communicate feelings and intentions” (Munro, 2009: 9)26. 
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está relacionada con la comprensibilidad de un texto y tiene que ver con el cumplimiento 

de las normas sociales, personales y lingüísticas que regulan un acto comunicativo; así 

pues, un texto se registra como adecuado si, al menos, se adapta al tema, al destinatario y 

a la situación o contexto comunicativo; la coherencia, que indica que el hablante debe 

expresar sus ideas siguiendo una relación coherente a la hora de transmitirlas, ya que la 

comprensión global de un texto viene marcada por su grado de coherencia; y, la cohesión 

que se refiere a la conexión semántica y formal entre los elementos que se quieren 

transmitir. Por lo que vemos que tanto la coherencia como la cohesión son propiedades 

que guardan relación y aseguran las relaciones entre las unidades de la lengua, dado que 

la coherencia se manifiesta a través de la cohesión27. Atendiendo a la modalidad, la 

oración declarativa indica algo con exactitud, la interrogativa expresa actos rogativos y 

la exclamativa expresa sentimientos o emociones. Y, por otro lado, atendiendo a su 

función pragmática, se pueden usar expresiones interrogativas para presentar la 

disposición del interlocutor, expresiones exclamativas para incluir las alteraciones de la 

voz o la expresión, que se relaciona con las formas verbales de imperativo y subjuntivo. 

Los hablantes también hacen uso de los marcadores discursivo-conversacionales en el 

proceso de interacción verbal. Estos se emplean en la construcción del texto oral para 

organizar y enlazar las distintas ideas y acontecimientos, conduciendo a la coherencia de 

los textos orales. Pueden ser valorados como medios lingüísticos que facilitan la cohesión 

de las unidades textuales (Halliday y Hasan, 1976: 226-273) o como unidades lingüísticas 

invariables que tratan de guiar al oyente para que este pueda interpretar las inferencias 

del significado comunicativo (Martín Zorraquino y Portolés Lázaro, 1999: 4057). Son 

diferentes las funciones que presentan, de acuerdo con una clasificación de Martín 

Zorraquino y Pórtoles Lázaro (1999: 4060), estos pueden emplearse como estructuradores 

de la información (pues; de un lado; por cierto), conectores (encima; por ende; antes bien), 

reformuladores (esto es; mejor dicho; en todo caso; en suma), operadores argumentativos 

(en el fondo; en particular) o como marcadores conversacionales (por lo visto; vale, oye, 

bueno).            

 En otro orden de ideas, los aspectos fónicos, como la pronunciación, constituyen 

la base del proceso de transmisión del mensaje oral y pueden ayudar o dificultar al oyente 

la comprensión de la información oral; sin embargo, esta no aparece circunscrita, 

                                                 
27 De ahí que el vocabulario (corrección léxico-semántica) debe ser adecuado para transmitir un mensaje 

de forma clara en un contexto dado. 
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exclusivamente, a la vocalización o articulación de los sonidos de una lengua (Cortés, 

2002: 66), sino que incorpora los rasgos prosódicos. La pronunciación hace referencia a 

la vocalización o articulación de los sonidos de una lengua; si no se pronuncia bien, se 

puede obstaculizar la comprensión y generar incorrecciones, como las reducciones en 

sonidos vocálicos o consonánticos. Por otro lado, los rasgos suprasegmentales están 

constituidos por los siguientes componentes: (1) el acento, que realza una sílaba por 

encima de las otras y según la autora Gil (2007: 535) se define como la “sensación 

perceptiva que pone de relieve una sílaba sobre el resto de las sílabas de la palabra”; (2) 

la velocidad de elocución, que siguiendo al autor Blondet (2006: 19) se refiere a “el 

número de sílabas divididas entre el tiempo total de elocución”, sin tener en cuenta las 

pausas y debe diferenciarse de la velocidad de habla (3), que, según este mismo autor, 

hace referencia a la velocidad con la que se articula el discurso; (4) la intensidad, que se 

relaciona con los movimientos ascendentes o descendientes de la energía del sistema 

respiratorio (Alcoba Rueda, 2000). Además, destacan otros suprasegmentos, como (5) el 

tono de una sílaba o secuencia de sílabas que se relaciona con el movimiento que se 

produce en las cuerdas vocales e indica si un sonido es grave o agudo; (6) la entonación, 

que contribuye al significado del discurso y consiste en variaciones de tono, duración e 

intensidad a lo largo de un enunciado (Alcoba Rueda, 2000); (7) las pausas que 

conciernen un “silencio o vocalización intercalados en el discurso” (Gil, 2007: 544); (8) 

el ritmo, que equivale a una acentuación adecuada del lenguaje; (9) el volumen, que hace 

alusión a la mayor o menor intensidad de la voz con la que se transmite un mensaje, y 

varía de acuerdo con la intención que se quiere manifestar en la situación comunicativa 

(González García, 1997); y la fluidez (10), que consiste en la capacidad de un hablante 

para expresarse, de forma correcta y espontánea, con cierta facilidad. Según Pradas 

Macías (2004: 78), una persona fluida no emplea mucho tiempo en pensar lo que quiere 

comunicar y la forma en la que lo quiere hacer. La fluidez es determinante a la hora de 

producir el discurso, aunque esto no quiere decir que las pausas no constituyan un 

elemento de la fluidez, sino que estas deben situarse en lugares concretos y no deben ser 

frecuentes (Thornbury, 2005: 8).       

 Por tanto, la expresión oral no solo varía en función de las situaciones 

comunicativas en las que se produzca, ya que no solo los elementos segmentales y 

supragmentales ejercen influencia sobre ella, sino que también ciertos elementos como el 

ritmo, la intensidad de la voz o el silencio, entre otros, entran en contexto.  De forma que, 

en la producción de una cadena de sonidos, estos “se combinan, siguiendo ciertas reglas, 
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para formar sílabas [las auténticas unidades mínimas de producción], que a su vez 

constituyen los morfemas, las palabras... y así, con la oportuna intervención de las 

unidades suprasegmentales (acento, entonación), llegar al mensaje” (Moreno Fernández, 

2002: 34). Observamos que la expresión oral, a diferencia de la lengua escrita, se produce 

a través de la articulación del habla y no permite volver atrás, para releer o corregir algo 

que ya se ha sido dicho; provocando que se puedan presentar elementos característicos, 

como la espontaneidad en la construcción de oraciones, lo que genera complejidad 

gramatical, la frecuencia de repeticiones y el uso de un repertorio léxico básico y repetido. 

En el proceso de comprensión de la expresión oral, la comunicación no verbal hace 

mención al lenguaje que se manifiesta a través del cuerpo y cuyo significado es muy 

importante para la comprensión de la comunicación cara a cara. En este sentido, cada 

persona selecciona un lenguaje propio que puede transmitir con su cuerpo a la hora de 

expresarse y comunicarse con los demás (Schinca, 2000); y resulta necesario que un 

individuo logre tener un control de su lenguaje corporal para asegurarse un mayor éxito 

en el establecimiento de relaciones sociales con los demás (Ekman, 2009; Pease y Pease, 

2010). Esto nos lleva a pensar que la expresión oral no sólo concierne a mensajes que son 

transmitidos de forma directa, sino que, además, emite mensajes a través de enunciados 

que contienen comunicaciones que se transmiten de forma indirecta; lo que hace que sea 

necesario recurrir al aspecto pragmático del lenguaje oral, pudiendo localizar y emplear 

los elementos metafóricos e imaginativos de los intercambios comunicativos (Littlemore 

y Low, 2006) para valorar el contexto social en el que los procesos de comunicación 

tienen lugar. Así, elementos como el lenguaje corporal, el contacto visual o los principios 

de la interacción social e incluso el atuendo de los participantes o el tiempo y el lugar en 

el que se desarrolla la comunicación complementan el mensaje oral y nos darán pistas 

para llegar a la comprensión del mismo. Añadimos a lo anterior la emotividad con la que 

se proyecten nuestras palabras, es decir, los medios empleados para convencer, persuadir 

o sensibilizar a un auditorio; y el manejo corporal (movimientos corporales, 

gesticulación, expresión facial).        

 La expresión oral presenta dos funciones básicas: la función transaccional que se 

refiere a la transmisión de la información, y la interaccional, que se centra en la 

interacción (Giovanni, Martín Peris, Rodríguez y Simón, 1999: 54). Para que la 

comunicación pueda tener lugar, es necesario que el hablante aparte de pronunciar o 

entonar bien o hablar fluidamente, ponga en marcha una serie de competencias que 

impliquen la práctica de las habilidades comunicativas del lenguaje. El desarrollo de estas 
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capacidades debe hacerse conforme a otra serie de factores que participan en el proceso 

de comunicación oral y que se mantienen como elementos imprescindibles en el mismo; 

los participantes (emisor y receptor)28, y la situación comunicativa que engloba el 

contexto, el mensaje, el canal y el código (Pinilla Gómez, 2004: 881). Nos encontramos 

así con un emisor, narrador o locutor que es quién crea el mensaje, y con un receptor, 

lector u oyente, que es quién lo recibe. También con un contexto lingüístico u otros 

integrantes, como puede ser el “significado intencional”, que indica lo que se quiere emitir 

y la comprensión que se da al recibirlo, y que determinará la interpretación del enunciado, 

haciendo que el punto de vista del narrador y la logística empleada en la presentación del 

discurso, cooperen en la asimilación del enunciado (Yáñez, 2000). En este proceso de 

comunicación, el receptor emite la retroalimentación29, que es la información que le 

indica al emisor si este ha alcanzado la intención comunicativa que tenía y si debe 

continuar con la comunicación o realizar modificaciones sobre su mensaje original.  

 Según Cassany, Luna y Sanz (1998: 39) la comunicación oral puede ser singular 

o auto gestionada, cuando en el acto de comunicación solo interviene un emisor, o plural 

o plurigestionada, cuando intervienen varios emisores en el acto comunicativo. Por un 

lado, en la comunicación singular hay una sola voz que dirige el texto en modalidades 

que son esencialmente enunciativas, tales como la exposición, conferencia, charla o 

discurso que ponen atención sobre rasgos como el tono o registro lingüístico, el control 

de aspectos como la pronunciación, el volumen o el uso de materiales gráficos, entre 

otros. La exposición se desarrolla con el propósito de explicar y desglosar un tema de 

forma objetiva, siguiendo sus tres partes que lo forman: introducción, desarrollo y 

conclusión. La conferencia refleja una exposición acerca de un asunto instructivo, 

colectivo o científico en presencia de un público; la charla puede abarcar amplios asuntos; 

y el discurso30 evidencia un argumento o presentación que refleja nuestros juicios, 

                                                 
28 Según el autor Jesús Ramírez (2002: 59), ser un comunicador eficiente “desde la perspectiva de emisores 

o receptores, consiste en haber desarrollado una competencia que suponga un dominio de habilidades 

comunicativas de lenguaje integrado oral”. 

29 Cabe especificar que el proceso de retroalimentación en el ámbito educativo es diferente, ya que este se 

refiere a la información que el docente indica al alumno sobre su proceso de enseñanza-aprendizaje y para 

que la evaluación de los aprendizajes tenga un carácter formativo (Stobart, 2010). 

30 En lo referente a la educación, el discurso entraña una reflexión e introduce la manera en la que se 

comprende el diálogo comunicativo y el aprendizaje (Rebollo, 2001: 33), aunque se diferencia de la 

conferencia, en que aquel no implica dialogar con los observadores, como lo entraña la conferencia. 
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razonamientos y preparación con relación a un tema que se pronuncia con la pretensión 

de persuadir al público. Por otro lado, si en el acto comunicativo intervienen varias voces, 

las producciones orales son dialogadas y se negocia el texto a través de los turnos de 

palabra, que empiezan cuando un individuo comienza a hablar o comunicar y termina 

cuando deja de hacerlo (Cestero, 2000: 18). Cuando se produce un diálogo en el que 

interactúan dos o más personas, no todos los hablantes hablan al mismo tiempo, sino que 

existe una alternancia de turnos de palabras. Este tipo de comunicación presenta 

modalidades diferentes, como la conversación o el debate, donde se presentan atributos 

típicos del lenguaje oral como las reducciones o la elipsis, por citar algunos. La 

conversación31 conforma la clase de interacción verbal primaria de la comunicación oral 

y conlleva un proceso de interacción entre un mínimo de dos personas al poner en 

ejecución toda la competencia comunicativa. A la hora de conversar, no solo es necesario 

ser un buen conversador, sino también tener la suficiente capacidad para atender a lo que 

los demás están diciendo, de forma que, durante el proceso de interacción, se pueda 

producir un proceso de negociación en el que los participantes puedan argumentar para 

alcanzar un propósito concreto (Briz, 1998: 51-52). Cuando se da una conversación de 

forma espontánea (Sacks, Schegloff y Jefferson, 1974), no todos los interlocutores hablan 

a la vez, aunque se puedan dar solapamientos en el habla en alguna ocasión; dándose en 

cambio la alternancia de turnos a lo largo de la conversación. En la tarea de debate, se 

produce un intercambio de ideas y puntos de vista entre varios interlocutores que emplean 

el diálogo para expresar sus opiniones. Se produce una sucesión de intervenciones a cargo 

de diferentes interlocutores que realizan una actividad discursiva para convencer de las 

ideas propias o rebatir las posturas de los otros debatientes a través de argumentos. Los 

participantes pueden dirigirse a un interlocutor específico o al grupo; a diferencia de otros 

discursos tradicionales que son construidos de forma colectiva, en el debate un 

interlocutor puede elegir su posicionamiento sin sentirse condicionado por la acción de 

los otros. Destaca también la entrevista, que permite el intercambio de información en 

                                                 
31 El análisis de la expresión oral no es un proceso aislado sino integrado que sigue un procedimiento de 

asimilación e interpretación, donde el análisis de una destreza lingüística dirige a la reflexión de las demás, 

valorando que cada una de ellas “puede ser propulsora o consecuencia de cualquiera de las otras tres” 

(Pinilla Gómez, 2004: 882). Siendo así, resulta necesario recurrir a factores como la expresión y la audición 

para captar elementos como el curso de una conversación (Martín Peris et al., 2008). 
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forma de conversación. Según Galindo (1998) es “una conversación que establecen un 

interrogador y un interrogado para un propósito expreso. (...) una forma de comunicación 

interpersonal orientada a la obtención de información con un objetivo definido” (p. 281-

282), lo que nos hace pensar que es una forma de expresión adaptable y dinámica que 

indaga en las acciones públicas o personalidad del entrevistado. De todo ello deducimos 

se debe dar un uso efectivo de la lengua en su proceso de interacción y comunicación, y 

que la expresión oral es un proceso dinámico en el que se producen diferentes 

procedimientos, como el encabalgamiento de turnos, la fluidez, el pedir aclaraciones, la 

toma de turnos de palabra o la formulación de preguntas y cuestiones, entre otros. 

2.3.2. El proceso de enseñanza de la expresión oral     

            

 A lo largo de los años, la planificación de la enseñanza oral se ha orientado 

a la consecución de objetivos a medio o largo plazo, y ha presentado programas didácticos 

diversos en los distintos contextos educativos. El primer método en enseñar la expresión 

oral de forma específica fue el enfoque directo (tradicionalmente conocido como método 

directo), que se originó a finales del siglo XIX y reaccionaba al método tradicional o de 

traducción, que no prestaba atención a la enseñanza de la lengua hablada, ni enseñaba a 

emplear la lengua para propósitos externos al aula (Cook, 2008: 239). El método directo 

introdujo mejoras en torno a la enseñanza de las destrezas orales, puesto que parte de la 

idea de que la lengua extranjera se debe aprender directamente en la lengua meta (no de 

una forma mediada, a través de la traducción), con lo que la instrucción se lleva a cabo 

en la lengua de aprendizaje (o lengua meta); al igual que se atiende a la enseñanza de 

aspectos como el habla o la comprensión auditiva. En este sentido, nos encontramos con 

un método que fue dominante durante la primera mitad del siglo XX y que señalaba que 

la enseñanza de la lengua debía hacerse desde la fonética, con un trabajo preciso sobre la 

pronunciación (Richards y Rodgers, 2001). Este método recibió algunas críticas, porque 

solo dirigía su atención a la práctica con grupos que eran parcialmente pequeños o hacia 

las aulas que se podían dividir en grupos pequeños (Yu, 2004); pese a las objeciones, este 

método supuso un escalón en el avance del desarrollo de las destrezas orales, y tuvo un 

gran impacto sobre los métodos en la enseñanza de la lengua.     

 El método audio-lingüístico32 surgió hacia finales de los años 50 ante las 

                                                 
32 Conocido como el método del ejército y con traducción al inglés como “The Audio-lingual Method”. 
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necesidades comunicativas que tenían los soldados durante la segunda guerra mundial. 

Este método adoptaba la teoría conductista del aprendizaje, según la cual este produce 

mediante el hábito y la repetición, y proponía trabajar la destreza oral, auditiva y 

pronunciación, a través del entrenamiento y la práctica de la conversación, con pequeños 

grupos de alumnos motivados y profesores nativos de la lengua meta (Richards y 

Rodgers, 2001). Sin embargo, a pesar de plantear el aprendizaje de forma inductiva y dar 

protagonismo a la comprensión oral, el foco de enseñanza era la corrección y la precisión, 

más que la fluidez y naturalidad, por lo que se insistía principalmente en el aprendizaje 

de estructuras fijas, por lo que las posibilidades de interacción espontánea eran escasas, y 

los aprendices se limitaban a repetir estructuras. No obstante, la atención en las destrezas 

orales fue reseñable.  

Otro método que podía ayudar a los alumnos a desarrollar la producción oral era 

la sugestopedia, desarrollada por Lozanov (1978), quien sostenía que el aprendizaje 

puede facilitarse e intensificarse si se produce en un entorno positivo para aprender, con 

elementos como la preparación de la sala, la música, la relajación y la concentración. Para 

alcanzar estos niveles de relajación, siempre es bueno emplear la música, ya que juega un 

papel importante y fomenta un contexto que promueve el desarrollo de la autoconfianza, 

la espontaneidad y la receptividad por parte del niño (Bancroft, 1972: 19, como se citó en 

Richards y Rodgers, 2001: 102). Bajo estas premisas, la creatividad y la motivación en el 

aula se promueven y los alumnos pueden llegar a liberarse de posibles bloqueos a la hora 

de producir la lengua, pero se debe tener en cuenta que en las situaciones en las que no se 

dispone de música o de un contexto de aprendizaje favorable, este método no puede 

ponerse en práctica de una forma adecuada a su filosofía. Todos estos métodos muestran 

que la enseñanza de las destrezas orales evoluciona en consonancia con las ideas 

pedagógicas del momento histórico en el que se encuentra.  

Una de las aportaciones principales a la enseñanza de la competencia oral es el 

método comunicativo, que aparece en Europa y en Estados Unidos en la década de 1960. 

Se trata de un enfoque que se ha extendido a nivel mundial en una amplia variedad de 

contextos educativos y culturales, y que ha supuesto un giro completo en el planteamiento 

de los objetivos didácticos y los procesos del aprendizaje de la lengua (Savignon, 2002). 

Su repercusión ha sido tan radical porque supone dejar de ver la lengua como sistema 

lingüístico cerrado y perfectamente estructurado, que puede dominarse como un objeto, 

para considerar en cambio que el aprendiz debe adquirir la competencia comunicativa 

plena. De esta forma observamos cómo el concepto de lengua evoluciona y se produce 
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un cambio en la apreciación del lenguaje, pasando de una percepción de las estructuras a 

las funciones de la lengua y la comunicación; haciendo de esta forma, un mayor hincapié 

en los alumnos y en su visión de aprendizaje individual, así como apreciábamos en 

métodos como el método directo o los humanistas (Crookes, 2009). En relación con las 

destrezas orales, esta novedosa metodología ha supuesto un avance de enorme 

importancia, ya que el objetivo ahora no es adquirir (solo) la competencia gramatical, 

sino usar el lenguaje de forma adecuada en un sinfín de contextos y situaciones y con una 

variedad de hablantes (Hymes, 1972). Aun así, el enfoque comunicativo no estuvo exento 

de ciertas críticas, que advertían que este modelo podía ser no apto para todas las culturas 

y contextos (Bax, 2003), como podían ser aquellas en las que el trabajo en equipo no 

formara parte de la tradición educativa.        

 En relación estrecha con el enfoque comunicativo y surgido como una propuesta 

que refina la práctica comunicativa y la hace más integral y abarcadora, surge el 

aprendizaje basado en tareas (Task-based approach); Long y Crookes (1992) organiza el 

aprendizaje en torno a un conjunto de tareas ordenadas de manera tal que se desarrollen 

todas las capacidades comunicativas y se orienten a una gran tarea final. Aunque también 

surgen interrogantes en relación a si los alumnos se van a ver limitados solo a conocer el 

lenguaje que es empleado en las tareas de la clase (V. Cook, 2008: 260) o a si se va a 

buscar la efectividad del método con el uso real de la lengua, a la hora de potenciar la 

comunicación (Richards y Rodgers, 2001: 241). Para que el proceso de aprendizaje de la 

expresión oral tenga lugar, los estudiantes necesitan tener oportunidades para decir lo que 

piensan y sienten y emplear el lenguaje sin sentir miedo a hacerlo (Willis, 1996: 7). De 

acuerdo con Ellis (2003) se debe introducir a los alumnos en tareas comunicativas 

enfocadas y no enfocadas; ambas enfocadas en que el alumnado emplee el lenguaje de 

forma adecuada. Seguidamente se presentan una serie de enfoques y métodos, haciendo 

hincapié en las aportaciones a la adquisición y desarrollo de las competencias orales. 

 Paralelamente, Cassany, Luna y Sanz (1994) proponen una clasificación de 

actividades de expresión oral en torno a una serie de criterios: 
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Tabla 1. Clasificación de actividades de expresión oral según distintos criterios. Fuente: 

“Enseñar lengua” (Cassany, Luna y Sanz, 1994). 

Según la técnica Según el tipo de 

respuesta 

Según los recursos 

materiales 

Comunicaciones 

específicas 

Teatro 

Escenificaciones 

Juegos de rol 

Simulaciones 

Diálogos escritos 

Trabajo en equipo 

Técnicas 

humanísticas 

Repetición 

Llenar espacios en 

blanco 

Dar instrucciones 

Solución de 

problemas 

Torbellino de ideas 

Historias y cuentos 

Sonidos 

Imágenes 

Cuestionarios 

Objetos 

Exposición 

Improvisación 

Hablar por 

teléfono 

Lectura en voz 

alta 

Video 

Debate 

   

 

La tabla 1 plantea que el tipo de actividad que se emplea para trabajar la expresión 

oral varía de acuerdo con una serie de parámetros; para empezar, según sea la técnica que 

se quiera fijar, ya que no es lo mismo realizar una tarea de juego de roles que una 

escenificación; por el otro lado, en función del tipo de respuesta que se pretenda generar, 

ya sea la de cumplimentar información o resolver problemas, entre otros; de igual forma, 

conforme a los recursos materiales con los que se cuente, tales como los audios; y 

simultáneamente, con arreglo a la clase de comunicación que se necesite proyectar, la 

lectura en alto, entre otras cosas. Como vemos, la concepción de la lengua ha ido 

evolucionando y a través de ese cambio se ha considerado la competencia oral y su 

enseñanza, pese a que en la actualidad siguen surgiendo interrogantes en todo lo relativo 

a la enseñanza de las destrezas orales.  

Tras el repaso a la evolución de métodos y procedimientos de enseñanza de la LE 

(lengua extranjera), pasamos a mencionar las aportaciones recientes a la enseñanza de la 

producción oral. Todas estas aportaciones se relacionan de forma directa con las 

dificultades que se han detectado en la producción oral, lo que nos interesa, puesto que la 

investigación de esta tesis parte de la localización de dichas dificultades para tratar de 

aportar un enfoque que trabaje las destrezas orales de forma adecuada. Sin embargo, cabe 

especificar que, aunque estos estudios tratan de delimitar los obstáculos que se producen 

en la comunicación y en algunos casos, aportar posibles soluciones, ninguno de ellos hace 

referencia explícita a la relación que se produce entre el lenguaje y el pensamiento a la 
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hora de producir el diálogo, lo cual constituye la base de nuestra investigación.  

 Destaca un estudio de caso (Vez y Martínez, 2004) que se llevó a cabo con 

alumnos de inglés y francés en el último año de la etapa de Educación Secundaria 

Obligatoria y que indicaba que el alumnado de las dos lenguas presentaba un desarrollo 

de las capacidades en comprensión y expresión oral por debajo de la media de lo que se 

esperaba al estar estos alumnos casi en la recta final de la etapa de Educación Secundaria 

Obligatoria. Del mismo modo, se han desarrollado proyectos de investigación para 

implementar recursos para mejorar las competencias orales de los alumnos, pero estos 

siempre han partido de las deficiencias que presentan los alumnos en dicha destreza. 

Destaca en este sentido un estudio realizado sobre un grupo de estudiantes del noveno 

grado en una institución educativa en Bogotá (Gutiérrez, 2005) y que partía de un análisis 

de necesidades que revelaba la falta de práctica de las destrezas orales. Este proyecto 

proponía el empleo de algunas tareas interactivas para mejorar la comunicación oral de 

los estudiantes y los resultados arrojaron que se producía una mejora en los mismos.  

 En el contexto británico, autores como Jones (2017) han mostrado que, pese a 

proyectos como el “National Oracy Project”33 que se han centrado en la enseñanza del 

habla, estos aspectos no han recibido la atención que merecen, y su definición y práctica 

han quedado un poco en el aire. Esta carencia ha continuado en la escuela a pesar de que 

importantes investigadores han señalado la importancia de la enseñanza de las 

competencias orales en la educación primaria (Myhill 2006; Littleton y Mercer, 2013). 

Tampoco podemos obviar que, en ocasiones, el proceso de asimilación de una lengua se 

ve afectado por el hecho de que cada enfoque teórico tiende a acentuar diferentes 

elementos del proceso, haciendo que algunos elementos de la asimilación de la lengua se 

vean condicionados por otros (Alba-Salas y Salaberry, 2007: 48).   

 La cuestión de la ansiedad que presentan los alumnos a la hora de desarrollar la 

competencia oral ha sido también tema de estudios de investigación. Algunos 

investigadores han estudiado la ansiedad en los aprendices ante la expresión oral, y se ha 

comprobado que esta puede llegar a perjudicar seriamente la producción oral de los 

                                                 
33 De acuerdo con Angie Packwood (1991: 12), entre algunos de los objetivos de este proyecto estaban: 

- Mejorar el papel del habla en el proceso de aprendizaje. 

- Desarrollar la enseñanza de las habilidades de comunicación oral en todos los planes de estudios. 

- Elaborar métodos de evaluación para desarrollar a través del habla. 
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alumnos. Tal es el caso de Swee, Nadzimah y Binti (2012) para comprobar el nivel de 

ansiedad que experimentan los alumnos que estudian inglés como segunda lengua a la 

hora de producir el habla y para ver cómo este afecta a la comunicación oral, los autores 

realizaron un estudio que examinaba las dimensiones de la ansiedad en la producción del 

lenguaje. Los datos de este estudio fueron tomados a través de un cuestionario que se 

aplicó a 700 estudiantes universitarios antes de que realizaran un test en comunicación 

oral; los resultados hallaron que la mayoría de los estudiantes experimentan un nivel 

medio de aprensión en la comunicación oral, ansiedad por los exámenes, sobre todo 

nerviosismo a la hora de dialogar con hablantes nativos y temor a una evaluación 

negativa. Estos resultados indican que, en el proceso de aprendizaje, el docente tiene que 

ser capaz de localizar las formas de ansiedad y tratarlas adecuadamente. Esto se ha 

convertido en un factor muy preocupante, pues los estudiantes que presentan ansiedad 

también presentarán altos niveles de estrés, nerviosismo y aprensión durante las 

situaciones de evaluación, afectándolos de manera significativa en su capacidad 

emocional y de actuación (Cizek y Burg, 2006; Huberty, 2009, como se citó en Salend, 

2011).   

 En otro estudio (Pulido y Muñoz, 2011), se llevó a cabo un análisis de la 

competencia discursiva de una alumna al finalizar sus estudios de pregrado. Este estudio 

reflejó que esta estudiante presentaba obstáculos a la hora de demostrar los conocimientos 

de la lengua en un contexto real en el que se reclama un texto oral coherente. Destaca otra 

investigación (Yanchaliquín, 2015), que tomó como referencia de estudio la competencia 

en la destreza de hablar que presentaban 39 estudiantes del segundo curso de Bachillerato, 

con el uso de un método inductivo y deductivo y con la técnica de observación a través 

del empleo de guías de observación. Este análisis dedujo que la mayoría de los estudiantes 

no podía expresarse en público satisfactoriamente por la falta de confianza en sí mismos 

y el miedo ante la producción de errores. Entre estas dificultades destacaban algunas 

como la falta de interés en la materia, es decir, el hecho de que la mayoría de los 

estudiantes permanezcan en silencio en la clase de la segunda lengua, al considerar que 

no tienen “nada que decir”, pues su maestro ha seleccionado un tema que no les es 

familiar. Esto es especialmente relevante si consideramos que muchos alumnos presentan 

dificultad para expresarse en la lengua aprendida, al tener poco conocimiento gramatical 

y de vocabulario. También encuentran dificultad a la hora de usar un lenguaje apropiado, 

ya que los alumnos tienden a emplear palabras sencillas para expresar sus sentimientos, 

al no tener un vocabulario amplio. La presencia de la lengua materna también dificulta 
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este proceso, debido a que algunos estudiantes transfieren las reglas culturales de la 

lengua materna a la lengua aprendida, creando barreras en el aprendizaje (Baker y 

Westrup, 2003). Este estudio hablaba de alumnos que tienden a ser más dominantes y 

hablan durante más tiempo, y también de alumnos a los que les gusta sobresalir menos y 

se mantienen en silencio, sin mostrar interés por participar. Bajo esta premisa, Harmer 

(2001), que también ha estudiado el hecho de que hay aprendientes que tienen mayor 

dificultad para hablar, y sugiere formar grupos compuestos por los alumnos que sienten 

mayor temor por participar, para lograr que estos trabajen en conjunto, sin sentir la 

necesidad de esconderse ante los participantes más atrevidos. Por otro lado, la disposición 

del aula facilitará o perjudicará el desarrollo de las actividades habladas, teniendo 

presente que la distribución tradicional perjudica el proceso de interacción (Bowman, 

1989).           

 En este aspecto, sobresale otro estudio (Al Hosni, 2014), que tomó como 

referencia a profesores y estudiantes de inglés en colegios de Oman (Argelia), para 

localizar las dificultades de hablar que se encontraban en estos estudiantes que eran de 

quinto curso, y ver de dónde provenían. La información obtenida en este estudio a través 

de observaciones, entrevistas y análisis del currículum fue analizada de forma cualitativa 

y reveló que las tres principales dificultades para producir el habla eran: (i) las dificultades 

lingüísticas, ya que el estudio encontró que los estudiantes tenían dificultad para encontrar 

el vocabulario apropiado a la hora de hablar inglés; (ii) el uso de la lengua materna, pues 

los alumnos hacían uso de la lengua materna cuando no sabían cómo decir algo en la 

lengua extranjera; y (iii) la inhibición que indicaba la baja participación de los alumnos 

ante el temor de cometer errores. En la misma medida, este estudio identificó, con la 

ayuda de las observaciones de clase y las entrevistas, otros factores que dificultaban el 

proceso de aprendizaje de la lengua, tales como la percepción de los profesores sobre la 

enseñanza del habla, ya que, aunque estos consideraban que esta destreza es importante, 

no dedicaban suficiente tiempo a trabajarla; el énfasis que ponía el currículo en la 

enseñanza de las destrezas de leer o escribir por encima de las destrezas orales; o la 

presencia de libros de texto que incorporaban pocas actividades para trabajar el habla. En 

esta misma línea, Ur (1996) indica que existen algunos factores que dificultan la 

producción oral, como la inhibición y el empleo de la lengua materna de nuevo, el bajo 

nivel de participación y la sensación de algunos alumnos de no tener ningún motivo para 

decir algo. También destacan las ideas de Rababa’h (2005), quien apunta a las estrategias 

de enseñanza, al currículo y el entrono o al alumnado en sí mismo como dificultades para 
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que los aprendientes de una lengua extranjera puedan desarrollar la expresión oral.  

 En otro estudio (Dil, 2009), se investigaron las dificultades de comunicación que 

presentaban unos aprendientes turcos en la asignatura de inglés como lengua extranjera 

(EFL: English as a Foreign Language) y se observó que los mayores obstáculos que estos 

presentaban eran la ansiedad y la escasa disposición que tenían para hablar durante las 

clases. Esta ansiedad y miedo a hablar se debía principalmente al temor que les causaba 

el cometer errores ante sus compañeros. Otros autores, como Al-Abril (2008) identifican 

otros elementos que pueden dificultar el desarrollo de la competencia oral, como la falta 

de actividades orales en los libros de texto, que hace que los alumnos tengan mayor 

dificultad para producir las destrezas orales. Y, por último, mencionamos una revisión 

bibliográfica (Cisternas, Henríquez y Osorio, 2017) realizada en el entorno educativo 

chileno, que examinó los programas de estudio para la enseñanza de la comunicación oral 

en el segundo ciclo básico; sus resultados indicaron que no se atendían los criterios de 

progresión y que había una ausencia de dispositivos definidos para la enseñanza. 

 

2.3.2.1. El tratamiento de las competencias orales en el MCER 
 

 El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas: aprendizaje, 

enseñanza, evaluación34 (2001) es un documento elaborado por el Consejo de Europa que 

establece directrices comunes en la enseñanza de las lenguas extranjeras en el entorno 

educativo europeo, y se dirige tanto a los profesores y formadores, como a desarrolladores 

de programas educativos y expertos curriculares, puesto que marca los principios teórico-

metodológicos básicos para la enseñanza, tanto en la concepción de la lengua y los 

principios de aprendizaje y enseñanza, como de la evaluación y el desarrollo curricular. 

Sin embargo, este trabajo tiene en cuenta que en 2020 se ha publicado el volumen 

complementario del MCER como ampliación y actualización del texto del MCER de 

2001 y por ello se ha tomado como referencia y se ha seguido esta actualización del 

MCER. Esta publicación (MCER, 2020)35 es una actualización del MCER de 2001, que 

mantiene su estructura conceptual. En este volumen se incluye un resumen de algunos 

cambios en los descriptores. Algunas de las novedades son los enfoques con perspectiva 

de género y las modificaciones con respecto a la comprensión oral y de lectura, las 

                                                 
34 De aquí en adelante se empleará la abreviatura MCER para referirnos a este término. 

35 Para más información, véase: https://acortar.link/oUhE1W 
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destrezas fonológicas y la interacción en línea.     

 El MCER menciona de forma integradora lo que un estudiante debe ser capaz de 

realizar o alcanzar a la hora de emplear una lengua para comunicarse, de acuerdo con el 

contexto educativo y cultural en el que se sitúa el idioma de aprendizaje, y atendiendo a 

los conocimientos y destrezas que se tienen que potenciar para que la lengua se emplee 

de forma efectiva. Así, la utilización del marco facilitará la labor de planificación 

curricular y de la enseñanza a los responsables educativos y editoriales, profesores y 

expertos en lenguas en los diferentes sistemas educativos europeos. El MCER establece, 

como se muestra en la figura 1, un sistema de seis niveles de dominio que comprende tres 

bloques: nivel básico (A), nivel intermedio (B) y nivel competente (C), que a su vez se 

dividen en dos subniveles, 1 y 2:  

 

Figura 1. Niveles de dominio de una lengua según el MCER. Fuente: elaboración propia 

(MCER, 2020: 34). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 La clasificación en niveles de aprendizaje es fundamental para articular los niveles 

de dominio de la lengua, así como para evaluarlo. Además, el MCER proporciona los 

fundamentos metodológicos sobre los que desarrollar un plan de enseñanza acorde con el 

entorno, sistema y tramo educativo que necesite el profesor. El MCER permite 

homogeneizar la enseñanza de las lenguas en los países europeos, para que exista un 

consenso en cuanto a los objetivos, contenidos y metodología de aprendizaje y enseñanza 
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de las lenguas, proporcionando así una enseñanza homogénea en criterios y niveles en el 

entorno europeo.           

 El alumno del sexto curso de Educación Primaria, que es el sujeto de este trabajo 

de investigación, debe poseer un nivel A2 de salida, por lo que el punto de partida ha de 

ser consultar las directrices que marca el MCER para ese nivel en general, y en concreto 

para la producción oral. El MCER propone estándares que un alumno o alumna debe 

alcanzar para los diferentes niveles. Para el nivel A2, el MCER prevé que el aprendiz 

debe percibir los enunciados y expresiones que se puede encontrar en el día a día, y ser 

capaz de emplear dichas estructuras siempre que sea necesario, sabiendo además hacer 

referencia a su entorno y a su pasado. Este documento establece que el aprendiz del nivel 

A2 “tiene un repertorio de elementos lingüísticos básicos que le permite abordar 

situaciones cotidianas de contenido predecible, aunque generalmente tiene que adaptar el 

mensaje y buscar palabras” (MCER, 2020: 1145). El uso de expresiones breves y sencillas 

le permiten satisfacer necesidades específicas y el empleo de determinados grupos de 

palabras o frases le lleva a comunicarse en situaciones predecibles, aunque se pueden dar 

malentendidos ante situaciones comunicativas poco comunes (MCER, 2020: 1148). 

 Cuando hablamos de riqueza de vocabulario, el MCER sostiene que el aprendiz 

del nivel A2 debe poseer suficiente vocabulario para expresar sus necesidades 

comunicativas básicas en actividades cotidianas con el fin de cubrir sus necesidades 

elementales (MCER, 2020: 1165-1166). Para el “dominio del vocabulario”, el MCER 

expone que el aprendiz del nivel A2 debe dominar “un limitado repertorio relativo a 

necesidades concretas y cotidianas” (MCER, 2020: 1185). Acerca del dominio de la 

pronunciación, este documento describe que el aprendiz del nivel A2 tiene que presentar 

una pronunciación que sea clara y sostenible a pesar de que se perciba su acento extranjero 

y algunos interlocutores requieran ocasionalmente de ciertas repeticiones (MCER, 2020: 

1192).           

 En cuanto a la adecuación sociolingüística, el MCER especifica que el aprendiz 

del nivel A2 tiene que saber desenvolverse eficazmente en intercambios sociales 

sencillos, haciendo uso de fórmulas básicas y cotidianas y sabiendo responder a 

invitaciones y sugerencias, entre otras (MCER, 2020: 1245-1246). En términos de turnos 

de palabra, el MCER indica que el aprendiz del nivel A2 sabe solicitar información 

haciendo uso de “técnicas sencillas para iniciar, mantener o terminar una conversación 

breve” (MCER, 2020: 718). Por otra parte, cuando el alumno tiene que cooperar, el 

MCER dice que el aprendiz del nivel A2 “sabe indicar que comprende lo que se dice” 
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(MCER, 2020: 733). Con respecto a pedir aclaraciones, el MCER expresa que el aprendiz 

del nivel A2 debe ser capaz de indicar que no ha comprendido algo, ya sean palabras 

claves o enunciados en su totalidad (MCER, 2020: 745).    

 En relación con el desarrollo de descripciones y narraciones, el aprendiz del nivel 

A2 debe usar una lista simple de elementos para contar historias o describir algo (MCER, 

2020: 248). En la dirección de la coherencia y la cohesión, el MCER (2020: 1308) expresa 

que el aprendiz del nivel A2 debe poder emplear conectores simples para unir grupos de 

palabras u oraciones sencillas a la hora de relatar una historia o describir usando la 

enumeración. A la hora de hablar de fluidez oral, este escrito indica que el aprendiz de 

este nivel tiene que saber desenvolverse en intercambios concisos en los que construya 

frases sobre temas cotidianos, a pesar de que haya momentos con pausas, dudas iniciales 

o reformulaciones (MCER, 2020: 1330). Por último, el MCER establece en torno a la 

precisión que, aunque el aprendiz del nivel A2 en algunas ocasiones tiene que adaptar el 

mensaje, debe ser capaz de comunicar lo que quiere expresar en intercambios simples que 

engloben asuntos cotidianos (MCER, 2020: 1320).     

 Los criterios generales para las destrezas comunicativas de acuerdo con el MCER 

se incluyen en la tabla siguiente: 

    

Tabla 2. Criterios generales para las destrezas comunicativas según el MCER. Fuente: Marco 

Común Europeo de Referencia para las Lenguas: Aprendizaje, Enseñanza, Evaluación (MCER, 

2020). 

DESTREZAS USUARIO A2 

Compresión lectora Es capaz de comprender textos breves y sencillos que contengan 

el vocabulario de mayor frecuencia, incluida una parte del 

vocabulario internacional compartido. 

Expresión escrita Puede producir una serie de frases y oraciones sencillas unidas 

con conectores simples como “and”, “but” y “because”. 

Comprensión 

auditiva 

Comprende frases y expresiones relacionadas con las áreas de 

prioridad más inmediata (por ejemplo, información personal y 

familiar muy básica, compras, geografía local, empleo), siempre 

que las personas se expresen con claridad y lentitud. 

Expresión oral Puede hacer una descripción o presentación sencilla de personas, 

condiciones de vida o de trabajo, rutinas diarias, o gustos, entre 

otras, con frases y oraciones sencillas enlazadas en una lista. 
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En cuanto a la descripción de la expresión oral de forma más específica, el MCER 

menciona algunas actividades útiles para su enseñanza, ya sean monologadas o 

dialogadas. La primera actividad de expresión oral es el monólogo sostenido en la 

descripción de experiencias, en el que el MCER (2020: 250) específica que el aprendiz 

del nivel A2 debe dar descripciones breves y básicas de eventos y actividades. La segunda 

actividad de expresión oral que refiere es la declaración pública, para la que el MCER 

apunta que el aprendiz del nivel A2 tiene que ser capaz de “hacer declaraciones 

ensayadas, muy breves, de contenido predecible y aprendido, que resultan inteligibles 

para oyentes que están dispuestos a concentrarse” (MCER, 2020: 294); y el MCER 

establece que, a la hora de dirigirse al público, el aprendiz de este nivel debe ser capaz de 

hacer una presentación breve y ensayada sobre un tema relacionado con su vida cotidiana, 

y exponer brevemente las razones y explicaciones de sus opiniones, planes y acciones 

(MCER, 2020: 310). Respecto a las actividades de interacción oral dialogadas o con 

varios interlocutores, destacan, en primer lugar, la conversación. El MCER (2020: 443) 

específica que el aprendiz del nivel A2 se desenvuelve en intercambios sociales muy 

breves, puesto que apenas comprende lo suficiente como para mantener una conversación 

por sí mismo, aunque puede llegar a entender si el interlocutor se toma la molestia de 

expresarse claramente. La conversación informal (con amigos), para la que el MCER 

indica que, si se habla pausada y claramente, el aprendiz del nivel A2 debe ser capaz de 

identificar el tema de la conversación, intercambiando opiniones y aportando sugerencias, 

a la vez que debe ser capaz de responder a ellas, ya sea coincidiendo o discrepando de 

otras personas. De esta forma, el aprendiz intercambia información limitada sobre asuntos 

operativos familiares y rutinarios (MCER, 2020: 568). En consonancia con la 

conversación formal y reuniones de trabajo, el documento formula que, si se produce una 

articulación pausada y clara, el aprendiz del nivel A2 debe apreciar si hay un cambio de 

tema en discusiones formales, siendo capaz de intercambiar información oportuna dando 

su opinión sobre problemas prácticos (MCER, 2020: 501). Cuando hablamos de 

indicadores para colaborar en el alcance de un objetivo (por ejemplo, reparar un coche o 

discutir sobre un documento), el MCER (2020: 440) prevé que el aprendiz del nivel A2 

debe tener la capacidad suficiente para participar en conversaciones breves en contextos 

rutinarios sobre temas de interés, haciendo uso de construcciones sencillas para obtener 

información y viendo los pasos que tiene que seguir, a la vez que formula sugerencias y 
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da respuestas a las preguntas y sugerencias planteadas por los demás. Cuando se trata de 

interactuar para obtener bienes y servicios, el MCER (2020: 538) recomienda que el 

aprendiz del nivel A2 debe solicitar y dar servicios cotidianos en los que obtenga 

información básica sobre temas como pedir comida en un restaurante, saber preguntar a 

la hora de usar el transporte público, la compra en tiendas sabiendo expresar lo que quiere 

y preguntando cuánto cuesta, las conversaciones en los bancos en los que el alumno sea 

capaz de solicitar información relativa a números o cantidades, entre otros. Cuando el 

objetivo es intercambiar información, el aprendiz del nivel A2 debe desenvolverse en 

intercambios sencillos y cotidianos, en los que comparte información a la vez que solicita 

y aporta conocimiento concreto y simple sobre temas como las acciones de la vida 

cotidiana, las costumbres o el tiempo libre, por citar algunos (MCER, 2020: 571). Y, por 

último, a la hora de entrevistar y ser entrevistado, el aprendiz del nivel A2 debe hacerse 

comprender “en una entrevista y cuando comunica ideas e información sobre temas 

cotidianos, siempre que pueda pedir de vez en cuando que le aclaren lo dicho y que le 

ayuden a expresar lo que quiere decir” (MCER, 2020: 595).  

 

2.3.2.2. Legislación en España y enseñanza de las destrezas orales 
 

 En relación con la normativa europea y políticas lingüísticas, las 

autoridades educativas, conocedoras de que la lengua es un instrumento básico del 

aprendizaje y la comunicación, y valorando el amplio abanico de posibilidades que abre 

el dominio de esta, adaptan la normativa europea incluyendo la enseñanza de lenguas 

extranjeras en el sistema educativo español desde temprana edad, con el objetivo de 

fomentar el aprendizaje de dichas lenguas desde el currículo. El poder de la expresión 

oral es incalculable, ya que al hablar trascendemos el mero uso comunicativo de la lengua, 

estableciendo relaciones con los demás, dando cuenta de la realidad y empleando el 

lenguaje para otras funciones que dependerán de las interacciones sociales en las que se 

desarrolle. En estas interacciones se darán diferentes estructuras discursivas, ya que, 

dependiendo del tipo de interacción, se emplearán unas estructuras discursivas u otras con 

sus características concretas. La lengua oral es muy importante, debido a su presencia en 

un número elevado de tareas, tanto cotidianas como académicas o profesionales, si bien 

el objetivo de enseñanza debe ser que esté inserta de la adquisición de la competencia 

comunicativa plena. Por ello, el principal objetivo del sistema educativo español con 

referencia al aprendizaje de una lengua en Educación Primaria es que el aprendiz adquiera 
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todas las competencias y destrezas en dicha lengua. Esto se podía ver reflejado en la Ley 

Orgánica 2/200636 de Educación (LOE), según la cual era necesario adquirir habilidad y 

práctica para la comunicación en una o más lenguas extranjeras, y en la ahora derogada 

ley de educación (LOMCE37) que defendía el plurilingüismo (Preámbulo XII), 

“redoblando los esfuerzos para conseguir que los estudiantes se desenvuelvan con fluidez 

al menos en una primera lengua extranjera” y distinguía entre el conocimiento38, las 

destrezas39 y las actitudes40. La ley de educación actual (LOMLOE41, 2022) promueve el 

desarrollo de la competencia plurilingüe de modo que se empleen las distintas lenguas de 

forma efectiva para el aprendizaje y la comunicación. De acuerdo con lo anterior y antes 

de seguir avanzando en este apartado, hay que especificar que el presente estudio de 

investigación se realizó durante el curso escolar 2018/2019 antes de la aprobación y 

entrada en vigor de la nueva Ley Orgánica 3/2020 de Educación y de la derogación de la 

Ley Orgánica 2/2006; y, también, antes de que entrara en vigor el Real Decreto 

157/202242, por el que se establece la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Primaria, y se derogara el Real Decreto 126/201443. Por este motivo, y puesto 

que la nueva Ley de Educación en España se encuentra en una fase inicial y se desarrollará 

paulatinamente durante los próximos cursos, este estudio se ciñe al Real Decreto 

126/2014, que establece el currículo básico de la Educación Primaria.   

 Por otra parte, actualmente la sociedad se encuentra en un proceso continuo de 

cambio a nivel económico, político, cultural y social; la sociedad es hoy más multicultural 

e internacional, lo que hace imprescindible incorporar la enseñanza de lenguas extranjeras 

en la educación desde temprana edad. El aprendizaje de una segunda lengua será 

                                                 
36 Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación.  

37 Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa. 

38 El conocimiento (discursivo, oral, escrito, usos). 

39 Las destrezas (expresión, argumentación, ajuste, verbalización, conversación). 

40 Las actitudes (escucha, contraste, confianza, interpretación, comprensión and relación). 

41 Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación. 

42 Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas 

de la Educación Primaria. 

43 Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación 

Primaria. 
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beneficioso para el alumno, no solo en el momento preciso de la adquisición, sino a largo 

plazo, al aportar a este un mayor número de oportunidades de continuar con sus estudios 

o sumarse al mercado laboral. En el marco de la Educación Primaria, el currículum de 

esta etapa recomienda el aprendizaje de lenguas distintas a la lengua materna, ya que este 

aprendizaje puede aportar al niño beneficios a nivel cognitivo y mayor desarrollo de las 

competencias y habilidades de comunicación globales. Además, la adquisición de las 

lenguas extranjeras favorece la sensibilización a nivel cultural, al fomentar valores como 

la comprensión y la tolerancia. En este entorno específico de Educación Primaria, es 

indispensable partir del nivel competencial básico que posea el alumno, para así poder 

beneficiarse de los conocimientos y capacidades que el alumno posee previamente. Esto 

se facilitará con la inclusión de contextos familiares, factibles para el alumno, y con el 

empleo de un vocabulario básico y sencillo que esté ligado a su vida diaria. En términos 

de la producción de destrezas orales, además, resulta vital que elementos como la 

motivación o actividades lúdicas estén presentes en el marco de las situaciones 

comunicativas, ya que son imprescindibles en las bases para la adquisición de una lengua.

 Siguiendo el Real Decreto 126/2014, el currículo básico para la enseñanza de 

lenguas extranjeras en Educación Primaria se organiza en torno a lo establecido por el 

MCER, que orienta sobre los contenidos, criterios de evaluación y estándares de 

aprendizaje que están directamente ligados con las actividades de lengua. Por tanto, las 

capacidades que aparecen en los objetivos generales de esta etapa de la Educación 

Primaria, y que a su vez están vinculadas a los contenidos establecidos para cada área, se 

relacionan directamente con los criterios y estándares de evaluación que se fijan en el 

currículo básico y recogen las competencias que los alumnos deben alcanzar. En primer 

lugar, nos encontramos con el primer bloque, que engloba los contenidos, criterios de 

evaluación y estándares de aprendizaje vinculados a la comprensión de los textos orales 

(Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de 

la Educación Primaria. Boletín Oficial del Estado, 52, de 1 de marzo de 2014, pp. 40). 
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Tabla 3. Contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje para la comprensión de 

textos orales. Fuente: Real Decreto 126/ 2014, de 28 de febrero, p. 41. 

Bloque 1. Comprensión de textos orales 

Contenidos Criterios de evaluación Estándares de 

aprendizaje evaluables 

Estrategias de 

comprensión: 

- Movilización de 

información previa 

sobre tipo de tarea y 

tema. 

- Identificación del tipo 

textual, adaptando la 

comprensión al mismo. 

- Distinción de tipos de 

comprensión (sentido 

general, información 

esencial, puntos 

principales). 

- Formulación de 

hipótesis sobre 

contenido y contexto. 

- Inferencia y 

formulación de 

hipótesis sobre 

significados a partir de 

la comprensión de 

elementos 

significativos, 

lingüísticos y 

paralingüísticos. 

- Reformulación de 

hipótesis a partir de la 

comprensión de nuevos 

elementos. Aspectos 

- Identificar el sentido general, 

la información esencial y los 

puntos principales en textos 

orales muy breves y sencillos 

en lengua estándar, con 

estructuras simples y léxico de 

uso muy frecuente, articulados 

con claridad y lentamente y 

transmitidos de viva voz o por 

medios técnicos, sobre temas 

habituales y concretos 

relacionados con las propias 

experiencias, necesidades e 

intereses en contextos 

cotidianos predecibles o 

relativos a áreas de necesidad 

inmediata en los ámbitos 

personal, público y educativo, 

siempre que las condiciones 

acústicas sean buenas y no 

distorsionen el mensaje, se 

pueda volver a escuchar lo 

dicho o pedir confirmación y 

se cuente con apoyo visual o 

con una clara referencia 

contextual. 

- Conocer y saber aplicar las 

estrategias básicas más 

adecuadas para la 

comprensión del sentido 

- Comprende lo esencial 

de anuncios publicitarios 

sobre productos que le 

interesan (juegos, 

ordenadores, CD, etc.). 

- Comprende mensajes y 

anuncios públicos que 

contengan instrucciones, 

indicaciones u otro tipo 

de información (por 

ejemplo, números, 

precios, horarios, en una 

estación o en unos 

grandes almacenes). 

- Entiende lo que se le 

dice en transacciones 

habituales sencillas 

(instrucciones, 

indicaciones, peticiones, 

avisos). 

- Identifica el tema de 

una conversación 

cotidiana predecible que 

tiene lugar en su 

presencia (por ejemplo, 

en una tienda, en un 

tren). 

- Entiende la 

información esencial en 

conversaciones breves y 
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socioculturales y 

sociolingüísticos: 

convenciones sociales, 

normas de cortesía y 

registros; costumbres, 

valores, creencias y 

actitudes; lenguaje no 

verbal. 

Funciones 

comunicativas: 

- Saludos y 

presentaciones, 

disculpas, 

agradecimientos, 

invitaciones. 

- Expresión de la 

capacidad, el gusto, la 

preferencia, la opinión, 

el acuerdo o 

desacuerdo, el 

sentimiento, la 

intención. 

- Descripción de 

personas, actividades, 

lugares, objetos, 

hábitos, planes. 

- Narración de hechos 

pasados remotos y 

recientes. 

- Petición y 

ofrecimiento de ayuda, 

información, 

instrucciones, objetos, 

opinión, permiso. 

general, la información 

esencial o los puntos 

principales del texto. 

- Identificar aspectos 

socioculturales y 

sociolingüísticos básicos, 

concretos y significativos, 

sobre vida cotidiana (hábitos, 

horarios, actividades, 

celebraciones), condiciones de 

vida (vivienda, entorno), 

relaciones interpersonales 

(familiares, de amistad, 

escolares), comportamiento 

(gestos habituales, uso de la 

voz, contacto físico) y 

convenciones sociales 

(normas de cortesía), y aplicar 

los conocimientos adquiridos 

sobre los mismos a una 

comprensión adecuada del 

texto. 

- Distinguir la función o 

funciones comunicativas 

principales del texto (p. e. una 

demanda de información, una 

orden, o un ofrecimiento) y un 

repertorio limitado de sus 

exponentes más habituales, así 

como los patrones discursivos 

básicos (p. e. inicio y cierre 

conversacional, o los puntos 

de una narración 

esquemática). 

- Reconocer los significados 

más comunes asociados a las 

sencillas en las que 

participa que traten sobre 

temas familiares como, 

por ejemplo, uno mismo, 

la familia, la escuela, el 

tiempo libre, la 

descripción de un objeto 

o un lugar. 

- Comprende las ideas 

principales de 

presentaciones sencillas 

y bien estructuradas 

sobre temas familiares o 

de su interés (por 

ejemplo, música, 

deporte, etc.), siempre y 

cuando cuente con 

imágenes e ilustraciones 

y se hable de manera 

lenta y clara. 

- Comprende el sentido 

general y lo esencial y 

distingue los cambios de 

tema de programas de 

televisión u otro material 

audiovisual dentro de su 

área de interés (p. e. en 

los que se entrevista a 

jóvenes o personajes 

conocidos sobre temas 

cotidianos (por ejemplo, 

lo que les gusta hacer en 

su tiempo libre) o en los 

que se informa sobre 

actividades de ocio 



  60 

- Establecimiento y 

mantenimiento de la 

comunicación. 

 

estructuras sintácticas básicas 

propias de la comunicación 

oral (p. e. estructura 

interrogativa para demandar 

información). 

- Reconocer un repertorio 

limitado de léxico oral de alta 

frecuencia relativo a 

situaciones cotidianas y temas 

habituales y concretos 

relacionados con las propias 

experiencias, necesidades e 

intereses, y utilizar las 

indicaciones del contexto y de 

la información contenida en el 

texto para hacerse una idea de 

los significados probables de 

palabras y expresiones que se 

desconocen. 

- Discriminar patrones 

sonoros, acentuales, rítmicos y 

de entonación básicos y 

reconocer los significados e 

intenciones comunicativas 

generales relacionados con los 

mismos. 

(teatro, cine, evento 

deportivo, etc.). 

 

 

 

 

 

El segundo bloque contiene los contenidos, criterios de evaluación y estándares 

de aprendizaje evaluables relacionados con la producción de textos orales en términos de 

expresión e interacción. 
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Tabla 4. Contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje para la producción de 

textos orales en materia de expresión e interacción. Adaptado de Real Decreto 126/ 2014, de 28 

de febrero, p. 42. 

Bloque 2.  Producción de textos orales: expresión e interacción 

Contenidos Criterios de evaluación Estándares de 

aprendizaje evaluables 

Estrategias de 

producción: 

Planificación: 

- Concebir el mensaje 

con claridad, 

distinguiendo su idea o 

ideas principales y su 

estructura básica. 

- Adecuar el texto al 

destinatario, contexto y 

canal, aplicando el 

registro y la estructura de 

discurso adecuados a 

cada caso. 

Ejecución: 

- Expresar el mensaje 

con claridad, coherencia, 

estructurándolo 

adecuadamente y 

ajustándose, en su caso, a 

los modelos y fórmulas 

de cada tipo de texto. 

- Reajustar la tarea 

(emprender una versión 

más modesta de la tarea) 

o el mensaje (hacer 

concesiones en lo que 

realmente le gustaría 

expresar), tras valorar las 

- Participar de manera simple 

y comprensible en 

conversaciones muy breves 

que requieran un intercambio 

directo de información en 

áreas de necesidad inmediata 

o sobre temas muy familiares 

(uno mismo, el entorno 

inmediato, personas, lugares, 

objetos y actividades, gustos 

y opiniones), en un registro 

neutro o informal, utilizando 

expresiones y frases sencillas 

y de uso muy frecuente, 

normalmente aisladas o 

enlazadas con conectores 

básicos, aunque en ocasiones 

la pronunciación no sea muy 

clara, sean evidentes las 

pausas y titubeos y sea 

necesaria la repetición, la 

paráfrasis y la cooperación 

del interlocutor para 

mantener la comunicación. 

- Conocer y saber aplicar las 

estrategias básicas para 

producir textos orales 

monológicos o dialógicos 

muy breves y sencillos, 

utilizando, p. E., fórmulas y 

- Hace presentaciones 

breves y sencillas, 

previamente preparadas 

y ensayadas, sobre temas 

cotidianos o de su interés 

(presentarse y presentar 

a otras personas; dar 

información básica sobre 

sí mismo, su familia y su 

clase; indicar sus 

aficiones e intereses y las 

principales actividades 

de su día a día; describir 

brevemente y de manera 

sencilla su habitación, su 

menú preferido, el 

aspecto exterior de una 

persona, o un objeto; 

presentar un tema que le 

interese (su grupo de 

música preferido); decir 

lo que le gusta y no le 

gusta y dar su opinión 

usando estructuras 

sencillas). 

- Se desenvuelve en 

transacciones cotidianas 

(p. E. Pedir en una tienda 

un producto y preguntar 

el precio) 
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dificultades y los 

recursos disponibles. 

- Apoyarse en y sacar el 

máximo partido de los 

conocimientos previos 

(utilizar lenguaje 

‘prefabricado’, etc.). 

- Compensar las 

carencias lingüísticas 

mediante 

procedimientos 

lingüísticos, 

paralingüísticos o 

paratextuales: 

Lingüísticos: 

- Modificar palabras de 

significado parecido. 

- Definir o parafrasear un 

término o expresión. 

Paralingüísticos y 

paratextuales: 

- Pedir ayuda. 

- Señalar objetos, usar 

deícticos o realizar 

acciones que aclaran el 

significado. 

- Usar lenguaje corporal 

culturalmente pertinente 

(gestos, expresiones 

faciales, posturas, 

contacto visual o 

corporal, proxémica). 

- Usar sonidos 

extralingüísticos y 

cualidades prosódicas 

convencionales. 

lenguaje prefabricado o 

expresiones memorizadas, o 

apoyando con gestos lo que se 

quiere expresar. 

- Conocer aspectos 

socioculturales y 

sociolingüísticos básicos, 

concretos y significativos, y 

aplicar los conocimientos 

adquiridos sobre los mismos a 

una producción oral adecuada 

al contexto, respetando las 

convenciones comunicativas 

más elementales. 

- Cumplir la función 

comunicativa principal del 

texto (p. E. Una felicitación, 

un intercambio de 

información, o un 

ofrecimiento), utilizando un 

repertorio limitado de sus 

exponentes más frecuentes y 

de patrones discursivos 

básicos (p. E. Saludos para 

inicio y despedida para cierre 

conversacional, o una 

narración esquemática 

desarrollada en puntos). 

- Manejar estructuras 

sintácticas básicas (p. E. 

Enlazar palabras o grupos de 

palabras con conectores 

básicos como “y”, 

“entonces”, “pero”, 

“porque”), aunque se sigan 

cometiendo errores básicos 

- Participa en 

conversaciones cara a 

cara o por medios 

técnicos (teléfono, 

Skype) en las que se 

establece contacto social 

(dar las gracias, saludar, 

despedirse, dirigirse a 

alguien, pedir disculpas, 

presentarse, interesarse 

por el estado de alguien, 

felicitar a alguien), se 

intercambia información 

personal y sobre asuntos 

cotidianos, se expresan 

sentimientos, se ofrece 

algo a alguien, se pide 

prestado algo, se queda 

con amigos o se dan 

instrucciones (p. E. 

Cómo se llega a un sitio 

con ayuda de un plano). 

- Participa en una 

entrevista, p. E. Médica 

nombrando partes del 

cuerpo para indicar lo 

que le duele. 
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Aspectos socioculturales 

y sociolingüísticos: 

convenciones sociales, 

normas de cortesía y 

registros; costumbres, 

valores, creencias y 

actitudes; lenguaje no 

verbal. 

Funciones 

comunicativas: 

- Saludos y 

presentaciones, 

disculpas, 

agradecimientos, 

invitaciones. 

- Expresión de la 

capacidad, el gusto, la 

preferencia, la opinión, 

el acuerdo o desacuerdo, 

el sentimiento, la 

intención. 

- Descripción de 

personas, actividades, 

lugares, objetos, hábitos, 

planes. 

- Narración de hechos 

pasados remotos y 

recientes. 

- Petición y ofrecimiento 

de ayuda, información, 

instrucciones, objetos, 

opinión, permiso. 

- Establecimiento y 

mantenimiento de la 

comunicación. 

 

de manera sistemática en, p. 

E., tiempos verbales o en la 

concordancia. 

- Conocer y utilizar un 

repertorio limitado de léxico 

oral de alta frecuencia 

relativo a situaciones 

cotidianas y temas habituales 

y concretos relacionados con 

los propios intereses, 

experiencias y necesidades. 

- Articular, de manera por lo 

general comprensible, pero 

con evidente influencia de la 

primera u otras lenguas, un 

repertorio muy limitado de 

patrones sonoros, acentuales, 

rítmicos y de entonación 

básicos, adaptándolos a la 

función comunicativa que se 

quiere llevar a cabo. 

- Hacerse entender en 

intervenciones breves y 

sencillas, aunque resulten 

evidentes y frecuentes los 

titubeos iniciales, las 

vacilaciones, las repeticiones 

y las pausas para organizar, 

corregir o reformular lo que 

se quiere decir. 

- Interactuar de manera muy 

básica, utilizando técnicas 

muy simples, lingüísticas o 

no verbales (p. E. Gestos o 

contacto físico) para iniciar, 
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mantener o concluir una 

breve conversación. 

 

 

El bloque 3 presenta otros aspectos que tienen que ver con la comprensión escrita 

y que, no considerándose tan relevantes en relación con el objeto de estudio, se resumirán 

brevemente.  

 

Tabla 5. Contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje para la comprensión de 

textos escritos. Adaptado de Real Decreto 126/ 2014, de 28 de febrero, p. 43. 

Bloque 3. Comprensión de textos escritos 

Contenidos Criterios de evaluación Estándares de 

aprendizaje evaluables 

Estrategias de comprensión: 

- Movilización de 

información previa sobre tipo 

de tarea y tema. 

- Identificación del tipo 

textual, adaptando la 

comprensión al mismo. 

- Distinción de tipos de 

comprensión (sentido 

general, información 

esencial, puntos principales). 

- Formulación de hipótesis 

sobre contenido y contexto. 

- Inferencia y formulación de 

hipótesis sobre significados a 

partir de la comprensión de 

elementos significativos, 

lingüísticos y 

paralingüísticos. 

- Reformulación de hipótesis 

a partir de la comprensión de 

nuevos elementos. 

- Identificar el tema, el 

sentido general, las ideas 

principales e información 

específica en textos, tanto en 

formato impreso como en 

soporte digital, muy breves y 

sencillos, en lengua estándar 

y con un léxico de alta 

frecuencia, y en los que el 

tema tratado y el tipo de texto 

resulten muy familiares, 

cotidianos o de necesidad 

inmediata, siempre y cuando 

se pueda releer lo que no se ha 

entendido, se pueda consultar 

un diccionario y se cuente con 

apoyo visual y contextual. 

- Conocer y saber aplicar las 

estrategias básicas más 

adecuadas para la 

comprensión del sentido 

general, la información 

- Comprende 

instrucciones, 

indicaciones, e 

información básica en 

notas, letreros y carteles 

en calles, tiendas, 

medios de transporte, 

cines, museos, colegios, 

y otros servicios y 

lugares públicos. 

- Comprende 

información esencial y 

localiza información 

específica en material 

informativo sencillo 

como menús, horarios, 

catálogos, listas de 

precios, anuncios, guías 

telefónicas, publicidad, 

folletos turísticos, 

programas culturales o 

de eventos, etc. 
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Aspectos socioculturales y 

sociolingüísticos: 

convenciones sociales, 

normas de cortesía y 

registros; costumbres, 

valores, creencias y actitudes; 

lenguaje no verbal. 

Funciones comunicativas: 

- Saludos y presentaciones, 

disculpas, agradecimientos, 

invitaciones. 

- Expresión de la capacidad, 

el gusto, la preferencia, la 

opinión, el acuerdo o 

desacuerdo, el sentimiento, la 

intención. 

- Descripción de personas, 

actividades, lugares, objetos, 

hábitos, planes. 

- Narración de hechos 

pasados remotos y recientes. 

- Petición y ofrecimiento de 

ayuda, información, 

instrucciones, objetos, 

opinión, permiso. 

- Establecimiento y 

mantenimiento de la 

comunicación. 

 

 

esencial o los puntos 

principales del texto. 

- Identificar aspectos 

socioculturales y 

sociolingüísticos básicos, 

concretos y significativos, 

sobre vida cotidiana (hábitos, 

horarios, actividades, 

celebraciones), condiciones 

de vida (vivienda, entorno), 

relaciones interpersonales 

(familiares, de amistad, 

escolares) y convenciones 

sociales (normas de cortesía), 

y aplicar los conocimientos 

adquiridos sobre los mismos a 

una comprensión adecuada 

del texto. 

- Distinguir la función o 

funciones comunicativas 

principales del texto (p. e. una 

felicitación, una demanda de 

información, o un 

ofrecimiento) y un repertorio 

limitado de sus exponentes 

más habituales, así como los 

patrones discursivos básicos 

(p. e. inicio y cierre de una 

carta, o los puntos de una 

descripción esquemática). 

- Reconocer los significados 

más comunes asociados a las 

estructuras sintácticas básicas 

propias de la comunicación 

escrita (p. e. estructura 

-Comprende 

correspondencia (SMS, 

correos electrónicos, 

postales y tarjetas) breve 

y sencilla que trate sobre 

temas familiares como, 

por ejemplo, uno mismo, 

la familia, la escuela, el 

tiempo libre, la 

descripción de un objeto 

o un lugar, la indicación 

de la hora y el lugar de 

una cita, etc. 

- Comprende lo esencial 

y los puntos principales 

de noticias breves y 

artículos de revistas para 

jóvenes que traten temas 

que le sean familiares o 

sean de su interés 

(deportes, grupos 

musicales, juegos de 

ordenador). 

- Comprende lo esencial 

de historias breves y bien 

estructuradas e identifica 

a los personajes 

principales, siempre y 

cuando la imagen y la 

acción conduzcan gran 

parte del argumento 

(lecturas adaptadas, 

cómics, etc.). 
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interrogativa para demandar 

información). 

- Reconocer un repertorio 

limitado de léxico escrito de 

alta frecuencia relativo a 

situaciones cotidianas y 

temas habituales y concretos 

relacionados con sus 

experiencias, necesidades e 

intereses, e inferir del 

contexto y de la información 

contenida en el texto los 

significados probables de 

palabras y expresiones que se 

desconocen. 

- Reconocer los signos 

ortográficos básicos (p. e. 

punto, coma), así como 

símbolos de uso frecuente (p. 

e. ☺, @, ₤), e identificar los 

significados e intenciones 

comunicativas generales 

relacionados con los mismos. 

  

 

En esta misma línea, el bloque 4 introduce otros elementos relacionados con la 

producción de textos escritos, que, de nuevo al no tener relación directa con el objeto de 

estudio, aparecen resumidos brevemente.  
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Tabla 6. Contenidos, criterios de evaluación y estándares de aprendizaje para la producción de 

textos escritos en materia de expresión e interacción. Adaptado de Real Decreto 126/ 2014, de 

28 de febrero, p. 44. 

Bloque 4.  Producción de textos escritos: expresión e interacción 

Contenidos Criterios de evaluación Estándares de 

aprendizaje evaluables 

Estrategias de 

producción: 

Planificación: 

- Movilizar y coordinar 

las propias competencias 

generales y 

comunicativas con el fin 

de realizar eficazmente 

la tarea (repasar qué se 

sabe sobre el tema, qué 

se puede o se quiere 

decir, etc.). 

- Localizar y usar 

adecuadamente recursos 

lingüísticos o temáticos 

(uso de un diccionario o 

gramática, obtención de 

ayuda, etc.). 

Ejecución: 

- Expresar el mensaje 

con claridad ajustándose 

a los modelos y fórmulas 

de cada tipo de texto. 

- Reajustar la tarea 

(emprender una versión 

más modesta de la tarea) 

o el mensaje (hacer 

concesiones en lo que 

realmente le gustaría 

expresar), tras valorar las 

- Construir, en papel o en 

soporte electrónico, textos 

muy cortos y sencillos, 

compuestos de frases simples 

aisladas, en un registro neutro 

o informal, utilizando con 

razonable corrección las 

convenciones ortográficas 

básicas y los principales 

signos de puntuación, para 

hablar de sí mismo, de su 

entorno más inmediato y de 

aspectos de su vida cotidiana, 

en situaciones familiares y 

predecibles. 

- Conocer y aplicar las 

estrategias básicas para 

producir textos escritos muy 

breves y sencillos, p. e. 

copiando palabras y frases 

muy usuales para realizar las 

funciones comunicativas que 

se persiguen. 

- Conocer aspectos 

socioculturales y 

sociolingüísticos básicos 

concretos y significativos (p. 

e. las convenciones sobre el 

inicio y cierre de una carta a 

personas conocidas) y aplicar 

- Completa un breve 

formulario o una ficha con 

sus datos personales (por 

ejemplo, para registrarse 

en las redes sociales, para 

abrir una cuenta de correo 

electrónico, etc.). 

- Escribe correspondencia 

personal breve y simple 

(mensajes, notas, postales, 

correos, chats o SMS) en 

la que da las gracias, 

felicita a alguien, hace una 

invitación, da 

instrucciones, o habla de sí 

mismo y de su entorno 

inmediato (familia, 

amigos, aficiones, 

actividades cotidianas, 

objetos, lugares) y hace 

preguntas relativas a estos 

temas. 
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dificultades y los 

recursos disponibles. 

- Apoyarse en y sacar el 

máximo partido de los 

conocimientos previos 

(utilizar lenguaje 

'prefabricado', etc.). 

Aspectos socioculturales 

y sociolingüísticos: 

convenciones sociales, 

normas de cortesía y 

registros; costumbres, 

valores, creencias y 

actitudes; lenguaje no 

verbal. 

Funciones 

comunicativas: 

- Saludos y 

presentaciones, 

disculpas, 

agradecimientos, 

invitaciones. 

- Expresión de la 

capacidad, el gusto, la 

preferencia, la opinión, 

el acuerdo o desacuerdo, 

el sentimiento, la 

intención. 

- Descripción de 

personas, actividades, 

lugares, objetos, hábitos, 

planes. 

- Narración de hechos 

pasados remotos y 

recientes. 

los conocimientos adquiridos 

sobre los mismos a una 

producción escrita adecuada 

al contexto, respetando las 

normas de cortesía básicas. 

- Cumplir la función 

comunicativa principal del 

texto escrito (p. e. una 

felicitación, un intercambio 

de información, o un 

ofrecimiento), utilizando un 

repertorio limitado de sus 

exponentes más frecuentes y 

de patrones discursivos 

básicos (p. e. saludos para 

inicio y despedida para cierre 

de una carta, o una narración 

esquemática desarrollada en 

puntos). 

- Manejar estructuras 

sintácticas básicas (p. e. 

enlazar palabras o grupos de 

palabras con conectores 

básicos como “y”, 

“entonces”, “pero”, 

“porque”), aunque se sigan 

cometiendo errores básicos 

de manera sistemática en, p. 

e., tiempos verbales o en la 

concordancia. 

- Conocer y utilizar un 

repertorio limitado de léxico 

escrito de alta frecuencia 

relativo a situaciones 

cotidianas y temas habituales 

y concretos relacionados con 
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- Petición y ofrecimiento 

de ayuda, información, 

instrucciones, objetos, 

opinión, permiso. 

- Establecimiento y 

mantenimiento de la 

comunicación. 

 

los propios intereses, 

experiencias y necesidades. 

- Aplicar patrones gráficos y 

convenciones ortográficas 

básicas para escribir con 

razonable corrección palabras 

o frases cortas que se utilizan 

normalmente al hablar, pero 

no necesariamente con una 

ortografía totalmente 

normalizada. 

 

  

Por último, se hace mención a los contenidos sintáctico-discursivos que contiene 

el currículo de Educación Primaria, teniendo en cuenta que su presencia está debidamente 

justificada en conexión con el objeto de estudio, ya que estos pueden aparecer tanto en 

mensajes orales como escritos.  

 

Tabla 7. Contenidos sintáctico-discursivos para la etapa de Educación Primaria. Adaptado de 

Real Decreto 126/ 2014, de 28 de febrero, p. 45. 

Contenidos sintáctico-discursivos 

- Expresión de relaciones lógicas: conjunción (and); disyunción (or); oposición 

(but); causa (because); finalidad (to infinitive, e. g. I did it to help her); comparación 

(as Adj. as; smaller than; the biggest).                                                                                                                                                                  

-Relaciones temporales (when; before; after). 

-Afirmación (affirmative sentences; Yes (+ tag)) 

-Exclamación (What + noun, e. g. What fun! How + Adj., e. g. How nice! 

exclamatory sentences, e. g. I love salad!). 

- Negación (negative sentences with not, never, no (Adj.), nobody, nothing; No (+ 

negative tag)). 

-Interrogación (Wh-questions; Aux. questions). 

- Expresión del tiempo: pasado (simple past; present perfect); presente (simple 

present); futuro (going to; will). 

- Expresión del aspecto: puntual (simple tenses); durativo (present and past 

continuous); habitual (simple tenses (+ Adv., e. g. always, everyday)); incoativo 
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(start –ing); terminativo (finish –ing). 

- Expresión de la modalidad: factualidad (declarative sentences); capacidad (can); 

posibilidad (may); necesidad (must; need); obligación (have (got) to; imperative); 

permiso (can; may); intención (going to; will).                                                                                                              

- Expresión de la existencia (there is/are); la entidad (nouns and pronouns, articles, 

demonstratives); la cualidad ((very +) Adj.). 

- Expresión de la cantidad (singular/ plural; cardinal numerals up to four digits; 

ordinal numerals up to two digits. Quantity: all, many, a lot, some, (a) few, (a) little, 

more, much, half, a bottle/cup/glass/piece of. Degree: very, too, enough). 

- Expresión del espacio (prepositions and adverbs of location, position, distance, 

motion, direction, origin and arrangement). 

- Expresión del tiempo (points (e. g. quarter past five); divisions (e. g. half an hour, 

summer), and indications (e. g. now, tomorrow (morning)) of time; duration (e. g. 

for two days); anteriority (before); posteriority (after); sequence (first then); 

simultaneousness (at the same time); frequency (e. g. sometimes, on Sundays). 

- Expresión del modo (Adv. of manner, e.g. slowly, well). 

 

 

 Las tablas 3, 4, 5, 6 y 7 resultan de interés para el presente estudio por las razones 

siguientes: (i) reflejan los contenidos y criterios de evaluación y, a su vez, los estándares 

de aprendizaje que marca la institución educativa y a los que ha de adaptarse la propuesta 

metodológica presentada en esta investigación, así como (ii) sirven de apoyo en algunos 

puntos de la discusión de los resultados, como el análisis de las transcripciones, y al 

comentar los datos obtenidos por los alumnos en la prueba de nivel de lengua extranjera. 

Por lo tanto, este proyecto de investigación incluye actividades lingüísticas diseñadas para 

el método que se presenta que atienden a los contenidos, criterios de evaluación y 

estándares de aprendizaje propuestos por las autoridades educativas en el marco español. 

 

2.3.2.3. Legislación en Castilla la Mancha sobre destrezas orales 
   

 En cuanto a la legislación en la comunidad autónoma de Castilla la 

Mancha, aunque ya ha entrado en vigor la nueva Ley Orgánica 3/2020, el currículo en 

Castilla la Mancha se sigue rigiendo, de momento y al menos hasta el inicio del curso 
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2022/2023, por el decreto 54/201444, de 10/07/2014. En relación con la primera lengua 

extranjera, inglés, el decreto establece que, así como ordena el punto XII del preámbulo 

de la actual Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 

educativa (LOMCE), el conocimiento de una nueva lengua extranjera es un elemento 

prioritario del sistema educativo, por lo que potencia que los alumnos se desenvuelvan 

con fluidez al menos en una primera lengua extranjera y hagan uso de la lengua como un 

instrumento de comunicación. Como hemos mencionado previamente, debido a la edad 

de los alumnos en la etapa de Educación Primaria, resulta indispensable que los alumnos 

se acerquen a la lengua extranjera a través de contextos y experiencias que sean habituales 

para ellos, ya que esto favorecerá el proceso de adquisición, al situarles en un espacio 

familiar.          

 Durante toda la etapa de Educación Primaria, en el área de lengua extranjera 

(inglés), se trabajan las cuatro destrezas comunicativas básicas: comprensión oral y 

lectora, producción oral y escrita; y tras finalizar la etapa, los alumnos alcanzan un nivel 

aproximado a lo descrito en el MCER. En líneas generales, durante este período de 

adquisición y aprendizaje los alumnos se encuentran en una etapa de desarrollo cognitivo 

en la que todavía no han establecido actitudes definidas hacia otras lenguas y culturas, 

pero esto dependerá de factores familiares e individuales, ya que en los centros educativos 

puede haber alumnos que hablan otras lenguas en casa o que tienen familiares de otras 

lenguas o culturas. Estos factores hacen que sea un momento magnífico para fomentar en 

el aula actitudes de respeto hacia otras lenguas y culturas, y hacia sus hablantes. Siguiendo 

la normativa nacional educativa, la comunidad de Castilla la Mancha determina los 

contenidos que el alumno debe aprender para alcanzar los estándares de aprendizaje en la 

lengua extranjera. De esta forma, los contenidos, criterios y estándares que se organizan 

en torno a dos bloques (comprensión de textos orales y escritos y producción de textos 

orales y escritos), se verán reflejados en las diversas actividades y tareas comunicativas 

de la lengua. El grado de adquisición de los estándares de aprendizaje para cada actividad 

de la lengua se medirá a través de la aplicación de los criterios de evaluación recogidos 

para cada actividad. Esta comunidad autónoma también establece que la enseñanza de 

lengua inglesa hará uso de una metodología apoyada en la acción, según señala el 

                                                 
44 Decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la 

Comunidad Autónoma de Castilla-La Mancha. 
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currículo oficial teniendo en cuenta lo que marca el MCER. Es necesario enfatizar este 

tipo de enfoque, que potencia el desarrollo de las habilidades y destrezas por parte del 

alumnado para lograr que emplee la lengua con fines comunicativos en contextos reales. 

De esta forma, centrando nuestra atención en la producción de las destrezas orales, el 

aprendizaje de la lengua inglesa debe estar encaminado hacia el uso activo de la lengua 

en la comunicación, de tal forma que el alumno pueda comunicarse en dicha lengua 

también una vez que está fuera del aula. Para ello, es necesario que el docente haga un 

continuo uso del inglés en el aula, sin olvidar hacer referencia al aspecto cultural, ligado 

al aspecto lingüístico, ya que no se puede entender una lengua sin su cultura. 

 El currículo oficial determina que será básico que el alumno se encuentre expuesto 

de forma progresiva tanto a la lengua oral como a la escrita. Este también determina que 

los alumnos deben tener oportunidades para emplear la lengua en contextos reales de 

comunicación, la organización de la clase debe estar orientada hacia la producción de la 

comunicación en lengua inglesa, ya que la disposición tradicional en la que un alumno se 

sitúa en el aula como un mero receptor no favorecerá la producción oral de la lengua. Si 

nos fijamos en lo que dice la legislación para esta etapa en términos de contenidos y 

evaluación de las destrezas orales, detectamos que lo marcado para esta etapa se ha 

agrupado en torno a dos bloques: uno proyectado hacia la comprensión oral y escrita, y 

otro destinado a la producción oral y escrita, por lo que serán diferentes criterios de 

evaluación y estándares los que rijan la evaluación de cada bloque. De este modo, y 

teniendo en cuenta que al finalizar el sexto curso de Educación Primaria los alumnos 

deberían haber alcanzado un nivel aproximado de A1/A2 en torno a lo establecido por el 

MCER, haremos un breve recorrido sobre lo que esta normativa dice sobre qué enseñar 

en relación con las destrezas orales y cómo enseñarlo, que es lo que nos concierne en este 

apartado.  
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Tabla 8. Contenidos sobre producción oral. Adaptado del Decreto54/2014, de 10 de julio, p. 

268-271. 

6º Curso de Educación Primaria 

Bloque 1: Comprensión de textos orales 

Contenidos 

Estrategias de comprensión. 

-Movilización de información previa sobre tipo de tarea y tema.  

-Identificación del tipo textual, adaptando la comprensión al mismo. 

-Distinción de tipos de comprensión (sentido general, información esencial, puntos 

principales). 

-Formulación de hipótesis sobre contenido y contexto. 

-Inferencia y formulación de hipótesis sobre significados a partir de la comprensión 

de elementos significativos, lingüísticos y paralingüísticos. 

-Reformulación de hipótesis a partir de la comprensión de nuevos elementos. 

Aspectos socioculturales y sociolingüísticos. 

-Convenciones sociales, normas de cortesía y registros, hábitos cotidianos y de 

formas de vida de los niños de su edad en países de habla inglesa (entorno escolar, 

vacaciones, actividades de ocio, ciudades y áreas rurales, etc.).  

-Interés por conocer costumbres, valores, creencias y actitudes.  

-Celebración de fiestas familiares (cumpleaños) y de fiestas tradicionales: Halloween, 

Valentine’s Day, Christmas, Saint Patrick, Pancake day, Easter, etc.  

-Lenguaje no verbal. 

Funciones comunicativas. 

-Saludos, presentaciones, disculpas y agradecimientos. 

-Expresión de la preferencia, acuerdo y desacuerdo, el sentimiento y la intención. 

-Descripción de personas, actividades, lugares y planes.  

-Narración de hechos pasados y recientes. 

-Petición de ayuda, información e instrucciones. 

-Establecimiento y mantenimiento de la comunicación.  

Estructuras sintácticas. 

-Expresión de relaciones lógicas: disyunción (or); causa (because).  

 -Relaciones temporales (when; before; after).  

 -Afirmación (affirmative sentences; Yes (+ tag)) 

 -Exclamación (What + noun, e. g. What fun!; How + Adj., e. g. How nice!). 

 -Negación (negative sentences with not, no (+noun. E.g. no money), nobody, nothing; 

No (+ negative tag). 
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-Interrogación (Wh- questions; Aux. questions). 

 -Expresión del tiempo: pasado (simple past; present perfect); futuro (will). 

 -Expresión del aspecto: durativo (past continuous); incoativo (starting); terminativo 

(finish -ing). 

 -Expresión de la modalidad: factualidad (declarative sentences); necesidad (must); 

obligación (have got) to;); permiso (can; may); intención (will). 

-Expresión de la existencia (there was/were); la entidad (articles). 

-Expresión de la cantidad (Quantity: all, many, a lot, some, (a) few, (a) little, more, 

much, half. Degree: very, too, enough). 

-Expresión del espacio (prepositions and adverbs of distance, motion, origin, and 

arrangement). 

-Expresión del tiempo (divisions (e.g. half an hour), and indications (e. g. now, 

tomorrow (morning)) of time; duration (e. g. for two days); anteriority (before); 

posteriority (after); simultaneousness (at the same time). 

Léxico de alta frecuencia (recepción): identificación personal, entorno, actividades 

de la vida diaria, trabajo y ocupaciones, tiempo libre, ocio y deporte, viajes y 

vacaciones, salud y cuidados físicos, educación y estudio, transporte, lengua y 

comunicación, medio ambiente, clima y entorno natural; tecnologías de la 

información y la comunicación, países de habla inglesa.  

Patrones sonoros, acentuales, rítmicos y de entonación. 

-Acercamiento al ritmo y sonoridad de la lengua a través de las rimas, retahílas, 

trabalenguas, canciones, adivinanzas, series de dibujos animados, etc. 

-Uso de algunos aspectos fonéticos, de ritmo, acentuación y entonación para la 

comprensión de textos orales. 

-Pronunciación: diptongos y grupos de tres consonantes al principio (sch-/scr-/shr-

/sph-/spl-/spr-/squ-/thr-) y en medio de una palabra (-ppl-/-ttl-/-mpl-/-ckl-/-mpt-/-ght-

/). 

Patrones gráficos y convenciones ortográficas básicas. 

-Asociación de grafía, pronunciación y significado a partir de modelos escritos, 

expresiones orales conocidas y establecimiento de relaciones analíticas grafía-sonido.  

 

 En el bloque 2, se muestra lo que marca la legislación en cuanto a la producción 

de textos orales y escritos para el sexto curso de Educación Primaria. 
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Tabla 9. Contenidos sobre producción oral. Adaptado del Decreto 54/2014, de 10 de julio, p. 

272 – 274. 

6º Curso de Educación Primaria 

Bloque 2: Producción de textos orales y escritos 

Contenidos 

Estrategias de producción de textos orales 

- Planificación. 

Comprensión del mensaje con claridad, distinguiendo su idea o ideas principales y su 

estructura básica. 

Adecuación del texto al destinatario, contexto y canal, aplicando el registro y la 

estructura de discurso adecuados a cada caso.  

-Ejecución. 

Expresión del mensaje con claridad, coherencia, estructurándolo adecuadamente y 

ajustándose, en su caso, a los modelos y fórmulas de cada tipo de texto. 

Reajuste de la tarea (emprender una versión más modesta de la tarea) o el mensaje 

(hacer concesiones en lo que realmente le gustaría expresar), tras valorar las 

dificultades y los recursos disponibles. 

Aprovechamiento de los conocimientos previos (utilizar lenguaje ‘prefabricado’, 

etc.). 

Compensación de las carencias lingüísticas mediante procedimientos lingüísticos, 

paralingüísticos o paratextuales: 

a) a) Lingüísticos. 

-Uso de sinónimos.  

- Definición o parafraseo de un término o expresión.  

b) Paralingüísticos y paratextuales.  

- Petición de ayuda. 

- Señalización de objetos, uso de expresiones deícticas o realización de acciones que 

aclaran el significado. 

- Uso del lenguaje corporal culturalmente pertinente (gestos, expresiones faciales, 

posturas, contacto visual o corporal, proxémica). 

- Uso recursos extralingüísticos y cualidades prosódicas convencionales. 

Aspectos socioculturales y sociolingüísticos: 

-Convenciones sociales, normas de cortesía y registros. 

-Costumbres, valores, creencias y actitudes. 

-Celebración de fiestas familiares (cumpleaños) y de fiestas tradicionales: Halloween, 
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Valentine’s Day, Christmas, Saint Patrick, Pancake day, Easter, etc.  

-Lenguaje no verbal.  

Funciones comunicativas. 

-Saludos, presentaciones y agradecimientos. 

-Expresión de la preferencia, la opinión, el sentimiento y la intención. 

-Descripción de personas, actividades, lugares y planes.  

-Narración de hechos pasados y recientes. 

-Información, instrucciones, opinión y permiso. 

-Establecimiento y mantenimiento de la comunicación  

Estructuras sintácticas. 

-Expresión de relaciones lógicas: disyunción (or); causa (because). 

-Relaciones temporales (when; before; after).  

-Afirmación (affirmative sentences; Yes (+ tag)). 

-Exclamación (What + noun, e. g. What fun! How + Adj., e. g. How nice!). 

-Negación (negative sentences with not, no (+noun e.g., no money.), nobody, 

nothing; No (+ negative tag)).  

- Interrogación (Wh- questions; Aux. questions).  

-Expresión del tiempo: pasado (simple past; present perfect); futuro (will). 

-Expresión del aspecto: durativo (past continuous); incoativo (start –ing); terminativo 

(finish -ing). 

-Expresión de la modalidad: factualidad (declarative sentences); necesidad (must); 

obligación (have (got) to;); permiso (can; may); intención (will). 

-Expresión de la existencia (there was/were); la entidad (articles). 

-Expresión de la cantidad (Quantity: all, many, a lot, some (a) few, (a) little, more, 

much, half; Degree: very, too, enough). 

-Expresión del espacio (prepositions and adverbs of distance, motion, origin and 

arrangement). 

-Expresión del tiempo (divisions (e. g. half an hour), and indications (e. g. now, 

tomorrow (morning)) of time; duration (e. g. for two days); anteriority (before); 

posteriority (after); simultaneousness (at the same time). 

Léxico de alta frecuencia (producción): identificación personal, entorno, actividades 

de la vida diaria, trabajo y ocupaciones, tiempo libre, ocio y deporte, viajes y 

vacaciones, salud y cuidados físicos, educación y estudio, transporte, lengua y 

comunicación, medio ambiente, clima y entorno natural; tecnologías de la 

información y la comunicación, países de habla inglesa. 

Patrones sonoros, acentuales, rítmicos y de entonación. 
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-Acercamiento al ritmo y sonoridad de la lengua a través de las rimas, retahílas, 

trabalenguas, canciones, adivinanzas, series de dibujos animados, etc. 

-Uso de algunos aspectos fonéticos, de ritmo, acentuación y entonación para la 

comprensión de textos orales. 

-Pronunciación: diptongos y grupos de tres consonantes al principio (sch-/scr-/shr-

/sph-/spl-/spr-/squ-/thr-) y en medio de una palabra (-ppl-/-ttl-/-mpl-/-ckl-/-mpt-/-ght-

/)  

Patrones gráficos y convenciones ortográficas básicas. 

-Asociación de grafía, pronunciación y significado a partir de modelos escritos, 

expresiones orales conocidas y establecimiento de relaciones analíticas grafía-sonido.  

 

  

Las tablas 8 y 9 muestran el repertorio de contenidos y habilidades para el 

alumnado de sexto curso de Educación Primaria, lo que será tenido en cuenta como punto 

de referencia para este trabajo de investigación. Estos contenidos deben trabajarse 

mediante las actividades de lengua que se deben diseñar recogiendo los criterios de 

evaluación y estándares de aprendizaje. Por tanto, la normativa en Castilla-La Mancha se 

hace eco de las principales directivas de la normativa nacional y europea, de manera que, 

si tomamos como base el MCER, el currículo oficial detalla que la metodología del área 

de lengua inglesa debe recoger un enfoque basado en la acción, en el que la lengua se 

emplee para hacer un uso activo de la lengua inglesa con fines comunicativos en contextos 

reales. Por tanto, es necesario incluir una metodología comunicativa con actividades de 

lengua orientadas a la interacción. El desarrollo de estrategias interactivas y la disposición 

del aula propiciarán no solo que la clase sea más dinámica, sino también que se realice 

un intercambio verbal y colectivo continuo. Adicionalmente, el empleo de nuevas 

tecnologías constituye un recurso muy productivo a la hora de trabajar las destrezas orales 

en el área de lengua inglesa, ya que fomenta que los alumnos hagan uso de la 

comunicación a través de tecnologías digitales diversas a la hora de escuchar mensajes en 

inglés o responder sobre lo escuchado, por ejemplo. En torno a la evaluación, esta debe 

emplear procedimientos que permitan la inclusión del alumnado en el proceso de 

evaluación, ya sea a través de la autoevaluación o la evaluación entre iguales. Esta debe 

estar enfocada a lograr que los alumnos hagan un uso comunicativo de la lengua, 

alcanzando objetivos como comprender el sentido general de un intercambio, identificar 

el tema de una conversación cotidiana, realizar presentaciones sobre temas familiares o 
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participar en conversaciones, por citar algunos.  

 

2.4. Conclusión 
      

  Este capítulo ha presentado de forma sintética el proceso de adquisición y 

aprendizaje de una lengua extranjera, con especial atención a las destrezas orales, en el 

marco de lo que podemos denominar, a grandes rasgos, el proceso de enseñanza de la 

competencia oral. En este capítulo nos referimos al aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera, proceso a través del cual se adquiere una habilidad cognitiva compleja que se 

lleva a cabo mediante el procesamiento de nueva información (McLaughlin, Rossman y 

McLeod, 1983), y a un posicionamiento del inglés como lengua internacional (Flowerdew 

y Peacock, 2001). 

De acuerdo con el planteamiento de Navarro Romero (2010: 117), según el cual 

no es posible comprender el proceso de adquisición de una segunda lengua sin entender 

primero el proceso de adquisición de la primera lengua (L1) o lengua materna, se ha 

partido de la comprensión del proceso de adquisición de la lengua materna, para pasar a 

hablar del proceso de interlengua (Selinker, 1972) y de las fases que se sitúan en la 

adquisición de la lengua extranjera. Siguiendo a Santos Gargallo (1993: 118), el proceso 

de adquisición de la lengua extranjera es un proceso por el que un individuo adquiere un 

nivel de competencia lingüística y comunicativa que le permite entrar en interacción con 

una comunidad lingüística que no es la suya. Por tanto, se perfila un marco conceptual 

que permite analizar el proceso de adquisición de la L1 y el proceso de adquisición de la 

L2 y contrastar algunas de las similitudes y diferencias de estos procesos; así, el proceso 

de adquisición de la L2 se explica a partir de la comprensión del proceso de adquisición 

de la L1, al ser la L1 un factor central en el aprendizaje de una L2 (Muñoz Liceras, 1992: 

25). 

 Por otro lado, el capítulo ha revisado brevemente los métodos para la enseñanza 

de la expresión oral partiendo de la definición de la destreza oral y tomando en cuenta 

que la habilidad lingüística de la expresión oral constituye una capacidad o destreza 

comunicativa que resulta más compleja de alcanzar en el aprendizaje de la lengua materna 

y de la lengua extranjera, por lo que hay que dedicarle una atención especial y una 

planificación cuidadosa (Níkleva, 2019; López García, 2019). Así pues, y debido a que 

la competencia comunicativa oral sirve para favorecer las relaciones tanto en el ámbito 

personal como en el profesional y social, se considera que su aprendizaje debe tener un 
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papel prioritario en el ámbito educativo (Marcos Garrán y Garrán Antolínez, 2017: 48). 

En cuanto a los métodos utilizados para la enseñanza de la expresión oral, se hace un 

intento de abarcar los métodos más significativos empleados para la enseñanza de la 

expresión oral, y se tiene en cuenta que para la enseñanza de esta competencia se debe 

prestar atención al tratamiento dado a las competencias orales en la normativa europea 

con el MCER (2020), que otorga un papel relevante a la competencia en la comunicación 

oral. Así mismo, se presta atención al tratamiento que recibe la enseñanza de las 

competencias orales a nivel de la legislación nacional (con el Real Decreto 126/ 2014, de 

28 de febrero, ya derogado) así como en la normativa de ámbito autonómico (con el 

Decreto 54/2014, de 10/07/2014). 
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3-. EL MÉTODO THINKING TOGETHER PARA LA ENSEÑANZA 

Y EL APRENDIZAJE DE LA LENGUA INGLESA  

           

  Pese a los cambios significativos y evolución de la enseñanza que ha 

permitido avances en la enseñanza de la lengua inglesa como lengua extranjera en la etapa 

de Educación Primaria, no se han superado totalmente las limitaciones que presenta la 

enseñanza práctica del inglés y el desarrollo de la competencia oral. Los datos de la 

Comisión Europea muestran que los cambios o innovaciones realizados en este campo no 

son amplios ni de gran calidad, lo que hace que el alumno presente dificultades 

recurrentes en el desarrollo de las habilidades de producción oral y de interactividad 

(Comisión Europea 2005; 2006).           

 Una propuesta de gran potencial es la que ofrece el programa británico conocido 

como Thinking Together, cuya implementación hemos sometido a estudio en esta 

investigación. Se trata de un programa creado para la enseñanza del inglés como lengua 

materna, pero en este estudio se propone una aplicación de este método a un contexto de 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera. Los principios y líneas de trabajo del 

programa se presentan a lo largo de este capítulo. En primer lugar, se ofrecerá una 

presentación del método, con su origen y fundadores, principios pedagógicos y 

lingüísticos; en segundo lugar, se mostrará el programa que plantea el enfoque. Para 

finalizar, se hará una revisión del proceso de inserción curricular y evaluación del método, 

así como su implementación y difusión en las escuelas británicas y en otros países. 

3.1. Presentación y origen el método Thinking Together    

                   

  Thinking Together45 es un programa de aprendizaje que se fundamenta en 

el uso del diálogo para desarrollar habilidades de pensamiento y aprendizaje en los niños; 

es decir, promueve el empleo del habla dialogada como una herramienta para pensar, con 

el objetivo de conectar las habilidades de pensamiento con las de comunicación, y con 

ello, el aprendizaje de los contenidos que se integran en el currículum. El enfoque nació 

en el Reino Unido, a raíz de las investigaciones realizadas por un conjunto de expertos en 

                                                 
45 La página oficial del método, ya mencionada en el capítulo I, es: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk 

y proporciona gran cantidad de información y recursos. 

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/
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Educación46. Según estos expertos, siempre que empleamos la lengua hablada, vamos 

más allá de la transmisión de información, ya que ponemos en marcha nuestra capacidad 

de pensamiento y, si el habla es dialogada, el pensamiento se construye y fluye de forma 

compartida (Mercer, 2000: 6). Sin embargo, estos investigadores se cuestionaban si la 

enseñanza tiene en cuenta este hecho, o si pone atención suficiente y sistemática sobre la 

importancia del uso del lenguaje en los procesos de pensamiento y razonamiento. El punto 

de partida, por consiguiente, fue el de trasladar este principio a la educación, proponiendo 

un uso activo del lenguaje hablado para resolver problemas. Como se expondrá más 

adelante, a lo largo de varias décadas estos expertos han llevado a cabo diversos proyectos 

de investigación, en los que han dado forma a sus hipótesis iniciales y las han llevado a 

la práctica con alumnos de distintas edades en escuelas de varios países, pero 

especialmente en Reino Unido.        

 Además, este enfoque tiene sus raíces en algunas tradiciones educativas de Reino 

Unido que datan de la década de 1960; en concreto, en el concepto de competencia en 

lengua hablada u oratoria, que incluye la habilidad para comprender y usar la lengua 

hablada, lo que en inglés denominan “oracy”47. Wilkinson (1965), investigador de la 

Facultad de Educación de la universidad de Birmingham, empleó este concepto como 

resultado del estudio que realizó sobre la conversación en el aula, y para proponer que 

este término recibiera una atención similar a la que se presta a las habilidades de 

lectoescritura en la educación. Siguiendo a este autor, la lengua hablada no hace 

referencia simplemente a una competencia, sino a una condición del aprendizaje (Corden, 

1988: 1). La lengua hablada y su contribución al proceso de enseñanza-aprendizaje no 

fue contemplada en Reino Unido hasta la llegada de investigaciones como “The Bullock 

                                                 
46 Son varios los profesionales que han creado y pensado este método, pero la investigación y desarrollo 

inicial partió de un equipo de profesores de Open University en Reino Unido. Neil Mercer, Rupert Wegerif, 

Karen Littleton y Lyn Dawes son algunos de los fundadores del programa, algunos de ellos hoy profesores 

de la Facultad de Educación de la Universidad de Cambridge. En este trabajo nos referiremos a este equipo 

de expertos como el equipo de Mercer. 

47 El concepto original de competencia en lengua hablada u oratoria es conocido como “oracy” en el 

contexto británico. Este concepto se ha traducido así para intentar recoger la idea de una competencia 

compleja que se refiere no solo al hecho de hablar, sino al hecho de ser capaz de interactuar mediante la 

lengua hablada, en distintos formatos o géneros discursivos orales.  
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Report ‘A Language for Life’ (DES 1975)”48 o “The National Oracy Project (Norman, 

1992)”49. Se han desarrollado varios programas y proyectos en distintos países para 

trabajar estas habilidades, pero centraremos nuestra atención en algunos proyectos que se 

han llevado a cabo en Reino Unido. El “Proyecto Nacional de Alfabetización” puso en 

evidencia la necesidad de incluir una teoría del aprendizaje que presentara el concepto de 

competencia en lengua hablada. El principal objetivo de este programa fue desarrollar la 

enseñanza y el aprendizaje de la comunicación oral y poner de manifiesto la importancia 

del uso de la lengua hablada en el aprendizaje. La investigación en acción fue esencial 

para este método, porque los docentes observaban e investigaban el habla que producían 

los niños, al tiempo que analizaban las reflexiones que hacían sobre sí mismos como 

hablantes (Johnson, 1994). Este método promovía el trabajo en grupo y dirigía a los 

alumnos a través de varias etapas de aprendizaje: exploración, transformación, 

presentación y revisión (Cook, Forrestal y Reil, 1989: 89, como se citó en Coultas, 2015: 

77). El proyecto tuvo un impacto decisivo en el contexto de la enseñanza de las destrezas 

comunicativas orales, ya que no solo propició su enseñanza y desarrollo y las introdujo 

en el currículum oficial, dándoles la misma relevancia que a las otras, sino que desarrolló 

en la misma medida las habilidades comunicativas de los docentes y su capacidad para 

enseñarlas. De esta forma, se centró en un aspecto del aprendizaje que no había sido 

valorado hasta ese momento y lo situó como parte fundamental, promoviendo además el 

valor del trabajo de la oralidad en los centros educativos e incrementando su uso como 

un medio para mejorar todo el aprendizaje (Norman, 1992).    

 En “The National Curriculum. Handbook for primary teachers in England”50, el 

plan curricular nacional de Inglaterra (1999) introdujo el concepto de competencia en 

lengua hablada (para la lengua inglesa), que proponía que los alumnos aprendieran a 

hablar de forma clara trabajando en pequeños grupos y uniéndose a la conversación de 

otros compañeros. Estos programas permitían que los estudiantes pudieran hablar en una 

variedad de contextos, aprendiendo a adaptar lo que decían y la forma en la que lo decían 

a diferentes situaciones comunicativas; es decir, según el contexto comunicativo, el 

alumnado adoptaba un rol u otro y aprendía a responder a los demás, a través de valorar 

                                                 
48 Su traducción al español: “El informe Bullock”. Para más información, véase: 

http://www.educationengland.org.uk/documents/bullock/bullock1975.html 

49 De ahora en adelante nos referiremos a este proyecto como: “Proyecto Nacional de Alfabetización”.  

50 http://www.educationengland.org.uk/documents/pdfs/1999-nc-primary-handbook.pdf  

http://www.educationengland.org.uk/documents/bullock/bullock1975.html
http://www.educationengland.org.uk/documents/pdfs/1999-nc-primary-handbook.pdf
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lo que se había dicho y el lenguaje que había sido empleado. Pese a la investigación 

creciente que situaba la oralidad como un aspecto trascendental para el aprendizaje de la 

lengua (Alexander, 2000; Mercer, 2000), algunos programas posteriores en el currículo 

nacional no aplicaron estos principios e ignoraron sus logros. A lo largo de los años, han 

surgido iniciativas políticas que han dado un valor distinto al término de competencia en 

lengua hablada, generando una continua disputa entre los investigadores y los legisladores 

en relación al papel que ha de tener la competencia en lengua hablada en los programas 

de lengua, dando lugar a situaciones de incertidumbre en torno al desarrollo de dichos 

programas. Esta situación sigue planteando la necesidad de desarrollar y potenciar 

enfoques creativos y estrategias de enseñanza que incluyan la competencia en lengua 

hablada, no solo como un medio para el aprendizaje, sino como una materia en sí misma. 

Su importancia para la enseñanza y el aprendizaje deben ser tomados en cuenta. Carter 

(2003: 77) afirma: 

When we talk...the information [we process] is not just linguistic, but also cognitive, 

semiotic and sociocultural. The processes involved are dynamic, constantly 

changing and fluctuating as new meanings emerge, and they often place demands on 

speakers and listeners that can reveal them at their most exposed in their identities 

as people.  

 El habla no solo está ligada a la cognición y al aprendizaje, sino a la identidad del 

ser humano; por ello y por su capacidad de potenciar tanto a alumnos como profesores, 

merece ocupar un lugar predominante en cualquier programa académico. Por otra parte, 

otro de los enfoques que centra su atención en el empleo del habla en el aula es el 

denominado dialogic teaching51, que alude a una metodología que se ha desarrollado a 

partir del trabajo de algunos investigadores como Wells (1999), y ha sido ampliamente 

extendida en los últimos años por autores, como Alexander (2000). Este autor identificó 

y describió este método tras el análisis de las observaciones de la vida diaria en el aula en 

diferentes países, observó que el patrón de pregunta-respuesta sigue siendo dominante en 

el aula (Alexander, 2010: 15), introdujo el concepto de “enseñanza dialogada” para hacer 

referencia al empleo del habla para estimular y desarrollar las capacidades de 

pensamiento y conocimiento de los alumnos.      

 Esta metodología consiste en las clases dialogadas, en las que “talk is used 

                                                 
51 De ahora en adelante hablaremos en términos de “enseñanza dialogada”. 
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effectively as a tool for joint enquiry” (Mercer y Dawes, 2008: 69)52; la lengua se emplea 

como una herramienta para desarrollar el conocimiento y la comprensión, y las preguntas 

están pensadas para provocar respuestas en los alumnos (Alexander, 2004). Este tipo de 

método se aplica en todos los patrones de interacción, es decir, en interacciones del 

profesor con uno o varios alumnos, en interacciones entre alumnos y en interacciones de 

toda la clase en gran grupo. Siguiendo a Alexander (2008: 52), el proceso de interacción 

en la enseñanza dialogada debe seguir cinco principios: 

It is helpful to teacher development and support to divide them into two groups. If 

we want to make the transformation a manageable one, we might first concentrate 

on getting the ethos and dynamics right, that is, making talk collective, reciprocal 

and supportive. In those classrooms where these conditions and qualities are 

established, we can attend much more to the other two principles.  

 

Junto al término de diálogo, aparece el término “dialógico” que, si bien no es un 

diálogo, sí comparte ciertas características con el mismo. Con la noción de pensamiento 

dialogado, Alexander (2004) se refiere a un tipo de pensamiento que puede desarrollarse 

en grupo, pero también en solitario, y que debe permitir la posibilidad de intercambiar 

perspectivas, puesto que el objetivo es poder apreciar los hechos o fenómenos desde 

distintos puntos de vista; en este sentido, el “diálogo” aporta esos puntos de vista de forma 

natural, e impide que un fenómeno se vea desde un único ángulo. Afirma así Alexander 

(2010: 30) que el diálogo dentro de la enseñanza es un proceso de “achieving common 

understanding through structured, cumulative questioning and discussion that guide and 

prompt, reduce choices, minimise risk and error, and expedite the ‘handover’ of concepts 

and principles”. Todo ello no supone que sea suficiente con generar un diálogo que tenga 

una mayor extensión, ya que “a long answer is not enough; it’s what happens to that 

answer that makes it worth uttering” (Alexander, 2010: 48); y toda la enseñanza se debe 

servir de una conversación y un diálogo que sean constructivos. Con este fin, las destrezas 

de hablar y escuchar aparecen conectadas a la adquisición de un conocimiento más amplio 

y formal, y no son simplemente técnicas lingüísticas, en las que los niños aprenden a 

responder a las preguntas de los profesores. En el proyecto de enseñanza dialogada, no 

solo se educa para el diálogo sino a través del diálogo, a la vez que se enseña a los alumnos 

                                                 
52 “El habla es empleado de forma efectiva como una herramienta para la investigación conjunta” (Mercer 

y Dawes, 2008: 69). 
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los contenidos didácticos. Sin embargo, Alexander (2008: 88) sugiere que cuando el 

docente trate de promover el diálogo dentro de la enseñanza dialogada, este debe tener 

presente que no puede esperar “change teaching without attending to the values 

underpinning the practice we seek to reform”.      

 Esta metodología propone un planteamiento de aprendizaje cooperativo, que 

consiste en potenciar la complicidad entre los alumnos para abordar las tareas del 

aprendizaje de forma conjunta. El método Thinking Together implica que los alumnos 

trabajen juntos para conseguir algo (aprendizaje cooperativo), para co-construir algo, y 

no simplemente para trabajar juntos en algo (aprendizaje colaborativo: un diálogo en 

parejas, a modo de ejemplo). Por ello, es pertinente hacer una distinción entre el 

aprendizaje cooperativo y el colaborativo, en tanto que la cooperación es un modo de 

organización de la interacción social que difiere de la colaboración y ambos 

procedimientos se diferencian en aspectos como el vínculo entre el profesor y los alumnos 

o el modo en que se construye e interioriza el conocimiento (De Mingo García, 2021: 

102-103). Por una parte, con el aprendizaje colaborativo, los alumnos son autónomos y 

responsables de su propio aprendizaje. Son ellos quienes se encargan de evaluar los 

resultados y su actuación individual y grupal. El aprendizaje colaborativo se produce, 

pues, en todas las situaciones en las que un grupo pasa a juntarse para determinar algo, 

solventar una cuestión o hablar de algún aspecto importante relacionado con la vida, y no 

es necesario recurrir a estructuras específicas para que la interacción se produzca (Panitz, 

1999, como se citó en A. De Mingo, 2021: 102). Por otro lado, con el aprendizaje 

cooperativo, los alumnos están divididos en grupos y el profesor, encargado de guiar a 

los alumnos en el proceso, les asigna roles concretos a cada uno y los estudiantes han de 

trabajar juntos para aprender y llegar a controlar lo que el profesor les plantea (Johnson, 

1999). Por tanto, el aprendizaje cooperativo se caracteriza por la aplicación automática y 

reiterada de estrategias de interacción social para adquirir unos conocimientos 

preestablecidos por el profesor (Kagan, 1989).        

 Alexander (2001: 29) define los fundamentos del enfoque Thinking Together 

como una enseñanza colectiva, recíproca, de apoyo, acumulativa y con propósito. La 

reciprocidad que se produce entre los alumnos al escuchar y compartir ideas e 

intercambiar diferentes puntos de vista les permite construir sus propias ideas y las de los 

demás, tal y como reflejan las palabras de Alexander (2010: 28): “reciprocity is 

understood as occurring where children and teachers listen to one another, share ideas 

and consider alternative views”; así mismo los profesores pueden diseñar objetivos 
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educativos personalizados (Alexander, 2008: 28). Todo ello permite que se genere una 

línea coherente de pensamiento e indagación, que no significa que exista un único modelo 

de conversación para satisfacer todos estos criterios, sino que son los docentes quienes 

han de crear estrategias que se adapten a las diversas circunstancias y contextos de 

aprendizaje. El programa propone un cambio en la concepción de la enseñanza de la 

lengua. En palabras de Alexander: “in effect a transformation of the culture of talk and 

the attendant assumptions about the relationship of teacher and taught” (Alexander, 2005: 

16)53. Este enfoque conlleva, así, que el concepto de diálogo no se refiera a cualquier tipo 

de diálogo entre dos personas, sino a un tipo de discusión en la que cada respuesta da 

lugar a otra pregunta. El diálogo que se produce es una cadena de pensamiento 

compartido, en la que los participantes adoptan la predisposición para escuchar y respetar 

las ideas de los demás; Alexander (2010: 28) dice que los aprendientes son capaces de 

“listen to each other, share ideas and consider alternative viewpoints”.   

 Con ello, el programa permite a profesores y alumnos desarrollar un pensamiento 

colectivo al compartir y co-construir ideas sobre un aprendizaje continuo. El 

conocimiento se genera a partir de la exploración y el análisis de ideas (Alexander, 2008: 

32).  La figura del docente también se modifica, puesto que adquiere el papel de guía que 

acompaña a los alumnos y colabora con ellos en su proceso de aprendizaje, animándolos 

a que reflejen y amplíen sus ideas. De este modo se contribuye a un aprendizaje 

compartido y co-construido; un tipo de conocimiento que se sirve de las competencias 

orales para generar y movilizar el proceso de aprendizaje. Los precursores del programa 

indican que este posee interesantes beneficios, ya que prevé no solo numerosas 

oportunidades para la práctica oral, sino la creación de un verdadero espacio para que se 

produzca una conversación de alta calidad en el aula. Además, la conversación potencia 

la capacidad de los niños para trabajar de forma cooperativa, para que se escuchen los 

unos a los otros y comenten y compartan ideas, sintiéndose apoyados a la hora de tomar 

decisiones, y estableciéndose una línea coherente de pensamiento, a través de un uso del 

habla con propósitos específicos (Alexander, 2004). También se puede estimular y 

desarrollar el pensamiento de los alumnos para que progresen en su conocimiento de 

forma más efectiva. Por ello, no solo se contribuye al desarrollo de destrezas específicas 

del habla dialogada como puede ser la expresión oral fluida, sino también a la 

                                                 
53 “En efecto, una transformación de la cultura del habla y las suposiciones concomitantes sobre la relación 

del profesor y lo enseñado” (Alexander, 2005: 16). 
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interpretación de significados implícitos y la reflexión crítica, mediante la comparación 

de diferentes puntos de vista. En conclusión, la enseñanza dialogada no aporta tanto en el 

contenido de lo que se va a aprender, sino en cómo se va a hacer, a través de la exploración 

de los procesos de pensamiento del alumno (Alexander, 2004). 

3.2. Principios pedagógicos y lingüísticos       

             

  La metodología Thinking Together aparece ligada a la enseñanza 

dialogada y, por tanto, a la enseñanza explícita de las destrezas de escuchar y hablar, ya 

que responde al objetivo de enseñar a los alumnos a pensar y hablar de forma efectiva, de 

modo que puedan desarrollar formas más creativas y dinámicas de pensamiento. Desde 

esta perspectiva, la conversación no puede verse como un tipo de actividad ni como un 

producto final, sino como un elemento básico que soporta y permite el proceso de 

aprendizaje. La conversación “is one of the materials from which a child constructs a way 

of thinking” (Edwards y Mercer, 1987: 20)54; una conversación exitosa llevada a cabo 

entre un grupo de alumnos puede desarrollar la capacidad de un individuo para pensar y 

razonar de manera individual, proporcionando al mismo un conjunto de herramientas 

lingüísticas esenciales para aumentar los logros individuales (Dawes y Sams, 2004). 

Desde estos principios, Mercer (2004: 139-140) se refiere también a la conversación 

como una construcción conjunta del conocimiento y señala que:  

Conversations are founded on the establishment of a base of common knowledge 

and necessarily involve the creation of more shared understanding. Conversational 

partners use language to travel together from the past into the future, mutually 

transforming the current state of their understanding of the topic(s) of their 

conversation. To do so, they need to build a contextual foundation for the progress 

of their talk; talk is also the prime means for building that contextual foundation.  

         

 Durante varios años, el equipo de Mercer, mencionado anteriormente, ha 

trabajado junto a profesores de Educación Primaria en Reino Unido para desarrollar un 

programa de lecciones prácticas en lengua inglesa con la metodología Thinking Together. 

Estas lecciones están pensadas para alumnos de entre 8-11 años y pueden constituir la 

                                                 
54 “Es uno de los materiales a través del cual el niño construye una forma de pensamiento” (Edwards y 

Mercer, 1987: 20). 
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obra fundacional o el libro guía55 que sirve de matiz para la aplicación de este método. 

Este manual ha sido diseñado incorporando actividades para trabajar en grupo, que 

incluyen los contenidos del currículo nacional para la materia de inglés como lengua 

materna, ciencias y educación para la ciudadanía. Los principios de este enfoque 

proponen que los niños deben recibir formación específica en cómo hablar con sus 

compañeros, ya que, aunque dispongan de un buen nivel de la lengua hablada, es 

necesario que conozcan las estructuras y estrategias que pueden emplear para construir el 

diálogo.           

 El programa Thinking Together constituye un poderoso programa educativo y 

social de herramientas comunicativas, en el que la enseñanza directa de habilidades y 

estrategias de habla puede permitir a los niños participar en discusiones efectivas. Este 

programa promueve el desarrollo de un aprendizaje significativo mediante el “habla 

exploratoria”: un tipo de habla que integra el razonamiento explícito a través del diálogo 

y que incluye hipótesis, desafíos y justificaciones identificables, en un marco cooperativo 

de reglas básicas que enfatizan la naturaleza compartida de la actividad y la importancia 

de la participación activa de todos los involucrados (Wegerif, 1996); igualmente, invita a 

los estudiantes a conocer nuevas ideas y formularlas de una forma crítica (Barnes y 

Sheeran, 1992). Enseñar a los niños cómo usar el habla exploratoria, junto a una serie de 

normas básicas para dialogar, les ayuda a involucrarse con los demás de una forma 

educativa efectiva, creando una comunidad en el aula en la que todos los alumnos se 

involucran y se desarrolla la capacidad de colaboración del niño. Douglas Barnes (1976) 

fue quien acuñó el término de habla exploratoria para hacer referencia a una forma de 

hablar para pensar, en contraste con el modo de habla que normalmente se da en el aula: 

Exploratory talk is hesitant and incomplete because it enables the speaker to try out 

ideas, to hear how they sound, to see what others make of them, to arrange 

information and ideas into different patterns… [In] presentational talk the speaker’s 

attention is primarily focused on adjusting language, content and manner to the needs 

                                                 
55 El libro guía se llama: “Thinking Together: a programme of activities for developing speaking, listening 

and thinking skills for children aged 8-11” (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000). En este libro se exponen las 

ideas principales y la filosofía del método.  
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of an audience, and in exploratory talk the speaker is more concerned with sorting 

out his or her own thoughts (p. 5)56. 

 Mercer (2000) describe el habla exploratoria así:  

 

Exploratory talk is that in which partners engage critically but constructively with 

each other’s ideas. Relevant information is offered for joint consideration. Proposals 

may be challenged and counter-challenged, but if so reasons are given and 

alternatives are offered. Agreement is sought as a basis for joint progress. 

Knowledge is made publicly accountable and reasoning is visible in the talk (p. 98). 

 

 Por todo ello, el objetivo principal del método Thinking Together es desarrollar la 

capacidad de uso de la lengua para razonar y construir el conocimiento y el entendimiento. 

Bajo esta premisa, la enseñanza y formación explícita en la lengua como medio para el 

aprendizaje, la construcción del pensamiento y el conocimiento habrá de repercutir en un 

progreso en los niños a la hora de razonar, resolver problemas, discutirlos y expresarlo 

verbalmente, así como en mejorar sus habilidades comunicativas generales y de la lengua 

hablada en particular.   

3.3. El Programa Thinking Together   

3.3.1. Lenguaje y pensamiento                  

                              

  En una presentación del enfoque de enseñanza Thinking Together, resulta 

ineludible prestar atención a la relación que se establece entre el lenguaje y el 

pensamiento. Mientras que, para algunos psicólogos, como Piaget, el papel de la lengua 

se deriva de la acción y simplemente se considera como el medio de expresión de aquel 

conocimiento, para otros autores, como Vygotsky (1986), la lengua desempeña un papel 

central en el aprendizaje, y la relación entre el pensamiento, la conversación y el 

aprendizaje constituye una pieza clave en el desarrollo del niño. Según Vygotsky, el 

                                                 
56  “El habla exploratoria es vacilante e incompleta porque permite al orador probar ideas, oír cómo suenan, 

ver lo que otros hacen de ellas, ordenar la información y las ideas en diferentes patrones... [En] la charla de 

presentación la atención del orador se centra principalmente en ajustar el lenguaje, el contenido y la manera 

a las necesidades de una audiencia, y en la charla exploratoria el orador se preocupa más por ordenar sus 

propios pensamientos (p. 5)”.  
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proceso de verbalización fundamenta el pensamiento, tal y como exponen otros autores 

como Corden (2000: 7): “thought is not merely expressed in words - it comes into 

existence through words”57. Según Vygotsky (1896), los niños pueden hacer uso de la 

lengua hablada para desarrollar el pensamiento y generar significado, si bien cabe 

destacar que no todo el pensamiento surge del lenguaje y se articula en el mismo 

(pensamos en el pensamiento espacial, musical o plástico, por ejemplo), si bien la lengua 

hablada desempeña un papel fundamental en la expresión del pensamiento razonado y 

discursivo.          

 Otro aspecto fundamental que se refleja en el proceso de aprendizaje de la lengua 

es la experiencia que los niños adquieren cuando cuestionan lo que aprenden y resuelven 

las tareas prácticas que han de realizar; los niños emplean la lengua y hacen uso de su 

conocimiento para dar sentido al mundo que los rodea. Por ello, Vygotsky destaca que el 

habla y la acción son elementos centrales e interdependientes en los orígenes y evolución 

de los comportamientos humanos (Vygotsky, 1978: 26). Así pues, la enseñanza del 

diálogo se relaciona estrechamente con la capacidad de escucha y de producción oral, y 

con la expresión del pensamiento. Esta relación se muestra particularmente productiva en 

el trabajo colaborativo que puede realizarse en la enseñanza.     

 En el ámbito de la actividad colaborativa, se llevaron a cabo algunos programas 

de intervención (Wegerif y Dawes, 1997) para mejorar la calidad de la conversación que 

se produce entre los niños cuando trabajan en equipo. En estos programas, los niños, 

reunidos en grupos constituidos por tres escolares, se dedicaban a resolver una tarea de 

razonamiento de la prueba de Matrices Progresivas de Raven, a fin y efecto de verificar 

si el discurso generado entre los alumnos era de mayor calidad, después de desarrollar el 

programa de intervención. Para ello, Wegerif (2007) muestra un extracto (1) de una de 

las interacciones que llevó a cabo uno de los grupos experimentales de estos proyectos de 

intervención; en este caso, un grupo compuesto por dos niños y una niña trabajando en 

una actividad de razonamiento. La tarea se llama “Kate's choice” (véase cuadros 1 y 2), 

en la que los alumnos tienen que resolver un problema moral que se les plantea. Como se 

observará después en los cuadros 1 y 2, Kate tiene un amigo llamado Robert que le cuenta 

un secreto a condición de que ella prometa no decírselo a nadie. Robert ha robado una 

caja de bombones para dársela a su madre porque está enferma, y ahora Kate debe decidir 

                                                 
57 “El pensamiento no solo se expresa con palabras, sino que llega a la existencia a través de las palabras” 

(Corden, 2000: 7). 
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si rompe o no su promesa de revelar el secreto. Así, el grupo de alumnos tiene que tomar 

una decisión en grupo (para decidir si Kate debe guardar el secreto o no) antes de pulsar 

el ratón del ordenador y exponer el acuerdo al que han llegado. 

 (1) Interacción entre alumnos de un aula de primaria en una escuela de Reino Unido. En esta 

interacción, los alumnos trabajan en una tarea de razonamiento denominada “Kate’s choice” que 

tiene como objetivo resolver un dilema moral que se presenta. 

(Pupil 1 reads aloud from the screen) 

Pupil 2: I think he should not – he shouldn’t tell. 

Pupil 3: Don’t tell. 

Pupil 2: (reads) `Talk about what Kate should do…´ 

Pupil 2: I think she shouldn’t tell because she said she’d promise. 

Pupil 3: Yeh, if she broke her promise he’d be into trouble right? Broke her promise he’d be into 

trouble. 

Pupil 1: Yeh, but on the other hand…? 

Pupil 2: Yeh and he did do it not for himself but for his mum and his mum’s sick. 

Pupil 3: No, but he could be lying. 

(3 second pause) 

Pupil 1: Yeh, but would you do it? Would you tell? 

Pupil 2: Umm, no. If I did I’d feel guilty. 

Pupil 3: I wouldn’t. 

Pupil 1: (clicks and then reads) `Have you talked about it?´ 

ALL: Yes. 

(Total time on the screen before clicking: 82 s) 
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(Wegerif, 2007: 202) 

 El extracto en (1) presenta la interacción entre un grupo de alumnos (2 niños y 1 

niña) que está discutiendo sobre una decisión que debe tomar en torno a la cuestión moral 

que se le plantea. La alumna 1 asume el rol de moderador y hace preguntas a sus 

compañeros del tipo: “What would you do?”, para hablar sobre las posibilidades o 

escenarios posibles que cada uno puede pensar antes de tomar las decisiones oportunas. 

El intercambio refleja el proceso de diálogo entre varios participantes (alumnos), a través 

del cual se examinan y ponen de manifiesto distintas opciones o posibilidades 

individuales, para luego llegar a una decisión común, y muestra de una manera ilustrativa 

el modo en que el pensamiento se articula y surge a través de la conversación.    

 En esta misma línea, las actividades de debate, por ejemplo, animan a los alumnos 

a buscar y desarrollar argumentos y ser convincentes. Los debates pueden ser más 

controlados o abiertos y extensos, englobar temas amplios que requieren investigación 

previa, o simplemente tratar temas de la vida cotidiana o pública; pero sea cual sea el 

tema, el debate constituye un recurso de gran utilidad para la práctica del habla dialogada 

desde distintos ángulos. El lenguaje juega un papel importante en el aprendizaje y en el 

desarrollo cognitivo, puesto que el proceso de razonar y trabajar la consciencia aparece 

ligado al proceso de dialogar e interactuar con los demás (Vass y Littleton, 2010: 107). 

Los niños interactúan en la vida social, y participan en interacciones desde temprana edad. 

La relación que se establece entre las destrezas de pensamiento y el diálogo nos lleva a 

considerar que aprendemos a pensar a través del diálogo; y a través del mismo los niños 

aprenden que la realidad puede percibirse desde distintos puntos de vista. Cuando se 

aprende algo nuevo, por sencillo que sea, nos situamos en la perspectiva de otra persona, 

y una vez que esto ocurre, se puede decir que estamos listos para el aprendizaje. Al 

escuchar a otra persona, nos preparamos para producir una respuesta propia, que puede 

llegar a incorporar conocimiento que, hasta ese momento, no sabíamos que poseíamos. 

Mercer (1995) menciona el término de “interthinking” (interpensamiento) para relacionar 

las funciones cognitivas y sociales del habla que se desarrollan en grupo. Este proceso se 

refiere al empleo del habla para pensar de forma colectiva. Su importancia radica en que 

este procedimiento se localiza en el centro del desarrollo humano y juega un papel 

fundamental a la hora de valorar la calidad de la enseñanza y del aprendizaje: “For a 

teacher to teach and a learner to learn, they must use talk and joint activity to create a 

shared communicative space, an ´intermental development zone’ (IDZ) on the contextual 
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foundations of their common knowledge and aims” (Mercer, 2000: 141)58. Mercer habla 

de la zona de desarrollo intermental para referirse al espacio de comunicación compartido 

que se produce entre el docente y el alumno. El proceso de interpensamiento refleja que, 

mediante la lengua hablada, somos capaces de pensar de forma creativa y productiva junto 

a los demás, haciendo que no solo empleemos el habla para relacionarnos, sino también 

para intercambiar el pensamiento (Littleton y Mercer, 2013).    

 Como se verá más adelante, Mercer llevó a cabo una investigación con grupos de 

niños de varias escuelas británicas y observó que ciertos tipos de diálogo se asociaban 

más a la resolución efectiva de problemas que otros. A partir de esa observación, Mercer 

encaminó su investigación a la búsqueda e incorporación de las estrategias más efectivas 

para desarrollar el proceso de interpensamiento. El entrenamiento en emplear el lenguaje 

para trabajar el razonamiento colectivo se puede realizar mediante distintas técnicas, que 

se pueden materializar en actividades didácticas. Destacan algunas tareas en las que el 

docente plantea al grupo de alumnos una cuestión en forma de problema sobre el que han 

de encontrar una solución. Siguiendo esta idea, se puede presentar a los alumnos, por 

ejemplo, la tarea “Kate's choice” que se ha nombrado anteriormente y que incluye un 

breve extracto con una cuestión que plantea un problema moral (cuadro 1), acompañado 

de ideas y preguntas (cuadro 2) que pueden ayudar al grupo a resolver este problema de 

forma conjunta: 

Cuadro 1. Extracto de actividad del método Thinking Together para dialogar sobre asuntos 

morales. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif (2000: 50). 

 

                                                 
58 “Para que un profesor enseñe y un alumno aprenda, deben utilizar el habla y la actividad conjunta para 

crear un espacio comunicativo compartido, una 'zona de desarrollo intermental' (ZDI) sobre los 

fundamentos contextuales de su conocimiento y objetivos comunes” (Mercer, 2000: 141). 

Kate’s choice 

 

Kate has a friend called Robert who has a secret. He tells Kate the secret, on condition 

that she promises not to tell anyone else. It is his mother’s birthday, and he has stolen 

a box of chocolates from a shop, to give to her. He decided to do this partly because 

his mother was ill. Kate has to decide whether to keep her promise or whether to tell 

and, if so, who she should tell. The children have to talk over the issues raised as Kate 

is put under pressure by various people. What choices are there for both Kate and 

Robert? 
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Cuadro 2. Extracto para discusión grupal de la actividad para dialogar sobre asuntos morales del 

método Thinking Together. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif (2000: 52) 

 

 Para esta actividad, ya mencionada anteriormente, los grupos de alumnos tienen 

que leer y analizar la situación que se presenta y debatir sobre las soluciones posibles que 

pueden adoptar para resolver el problema. De esta manera, cada grupo desarrolla el 

razonamiento de forma conjunta y presenta soluciones al problema, alcanzando un 

acuerdo grupal antes de pasar a la siguiente situación.     

 Según el planteamiento de Thinking Together, es necesario trabajar el 

pensamiento a través del lenguaje, y una tarea para consolidarlo puede ser animar a los 

niños a entablar y participar en el diálogo con sus compañeros. Esta tarea puede realizarse, 

a modo ilustrativo, solicitando a los alumnos que diseñen un plan de investigación para 

que practiquen la toma de decisiones en común y la presentación de ideas en grupo. Para 

esta tarea, los alumnos deben diseñar una investigación; se les puede pedir, por ejemplo, 

que averigüen qué cubito de hielo (con cuatro cubitos de diferentes formas) se derrite más 

rápido al sumergirlo en agua. En el caso de esta tarea, cada grupo tiene que diseñar un 

plan de investigación; es posible hacerlo con la ayuda de una hoja de trabajo (cuadro 3) 

proporcionada por el profesor que contiene los pasos para planificar la investigación. 

 

Group decision 

 

Will Kate tell Robert’s secret? 

Reasons why she might: 

Reasons why she might not: 

Our decision is that Kate will choose to: 

Our reasons for this decision are: 
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Cuadro 3. Hoja de trabajo del método Thinking Together para diseño de investigación grupal 

Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif (2000: 85). 

 

 En esta actividad de planificación, los grupos de alumnos deben dialogar haciendo 

uso de las normas básicas, escribir sus hipótesis sobre la investigación y planificar una 

investigación para poner a prueba sus hipótesis. A continuación, se presenta un ejemplo 

(2) de actividad grupal tomada de una grabación que se realizó a uno de los grupos 

experimentales que formaban parte de las investigaciones, mencionadas previamente, 

llevadas a cabo en Reino Unido. Este grupo de la etapa primaria, compuesto por de tres 

alumnos, estaba trabajando en un proyecto de ciencias. 

(2) Interacción entre alumnos (2 niños y 1 niña) de 9-10 años (etapa primaria) en una clase de 

ciencias en un colegio de Reino Unido. El tema de debate es comprobar la efectividad de 

diferentes materiales para bloquear la luz; en este caso, predecir el número de hojas de papel que 

se necesitan para oscurecer, de forma completa, una fuente de luz. 

 
TALKING ABOUT AN INVESTIGATION 

 

 STEP 1 

Discuss the following: What shall we actually do? Can we draw a diagram to show 

this? What equipment shall we use? 

 

 STEP 2 

Discuss the following: To make it a fair test, what one thing will we change each 

time? What things will we make sure stay the same? 

 

 STEP 3 

Discuss the following: How will we record our results? 

 

 STEP 4 

Discuss the following: Before we do the investigation, we have to predict which 

chemicals will dissolve. (That is, we have to say what we think and give a reason for 

it). Complete the following: 

 

Our prediction is that these chemicals will dissolve because: 

 

 

Our prediction is that these chemicals will not dissolve because: 

 

 

These are our group’s ideas.  

 

Signed: 
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Pupil 1: OK. (reads) `Talk together about a plan to test all the different types of paper´.  

Pupil 2: (Name of pupil 3), how much did you think it would be for tissue paper?  

Pupil 3: At least ten because tissue paper is thin. Tissue paper can wear out and you can see 

through, other people in the way, and light can shine in it.  

Pupil 2: OK. Thanks. 

Pupil 2: (to pupil 1) Why do you think it?  

Pupil 1: Because I tested it before!  

Pupil 2: No, (name of pupil 1), what did you think? How much did you think? Tissue paper. How 

much tissue paper did you think it would be to block out the light? 

Pupil 1: At first I thought it would be five, but second – 

Pupil 2: Why did you think that? 

Pupil 1: Because when it was in the overhead projector you could see a little bit of it, but not all 

of it, so I thought it would be like, five to block out the light. Alana That’s a good reason. I 

thought, I thought it would be between five and seven because, I thought it would be between five 

and seven because normally when you’re at home if you lay it on top, with one sheet you can see 

through but if you lay on about five or six pieces on top you can’t see through. So that’s why I 

was thinking about five or six.  

 (Mercer, 2004: 3) 

 Así, en el extracto (2) se recoge otro ejemplo de interacción en la que el docente 

ha propuesto que los alumnos desarrollen una actividad en la que tengan que investigar 

la efectividad que tienen algunos materiales para bloquear la luz. Esta interacción refleja 

cómo los alumnos emplean un tipo de habla productiva, que previamente se les ha 

mostrado, al solicitar información e intercambiar la información y sus opiniones; es decir, 

buscan aportan justificación, comparten pensamientos y evalúan las propuestas que se 

plantean. Todos los miembros del grupo cooperan para buscar una conclusión común y 

todas las opiniones son tratadas con respeto, lo que hace que cada alumno tenga 

oportunidad de contribuir con sus ideas. Las actividades de indagación pueden ser muy 

interesantes para trabajar estos aspectos en áreas distintas del currículum; una vez 
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planeadas las bases de la investigación, se puede llevar a cabo una discusión general en 

la que cada grupo expone y justifica cuáles son sus hipótesis de partida y cómo va a llevar 

a cabo la investigación para comprobarlas. Como continuación, los alumnos pueden 

llevar a cabo la investigación que han diseñado y una vez obtenidos los resultados, pueden 

dialogar empleando las normas básicas para verificar sus hipótesis de partida y decidir la 

forma de presentar los resultados en una discusión con toda la clase. Mediante esta 

actividad, se enseñan las destrezas básicas de pensamiento, que se pueden traducir en 

actividades de creatividad, razonamiento o evaluación, entre otras, y que se ponen en 

práctica a través del diálogo. Las habilidades de pensamiento emergen del diálogo y 

constituyen la mejor forma de enseñar a los estudiantes a comprometerse con él de forma 

más productiva, lo que genera una mejora en la calidad del habla y la escucha. 

Previamente, se debe tratar de dialogar con los alumnos acerca de la importancia de 

escuchar, preguntándoles qué significa esta destreza para ellos y de qué forma pueden 

emplearla. Para ello, se debe animar a que escuchen a sus compañeros y a reflexionar 

sobre el motivo por el que lo hacen. Asimismo, se debe valorar la forma en la que estos 

pueden emplear estrategias de la escucha para contribuir a la discusión de un grupo, lo 

que promueve un buen desarrollo de la destreza de escucha.  

3.3.2. Tipos de habla y conversación       

            

  Los elementos clave y nuevos del método Thinking Together son la 

relación que se origina entre el lenguaje y el pensamiento, el tipo de habla que crea e 

impulsa el método, el habla exploratoria. El término de diálogo ha cobrado especial 

relevancia en el ámbito de la investigación en lo referente al habla de la clase. En un 

sentido general, esta palabra puede ser empleada para referirse al diálogo que se produce 

entre dos o más personas (Scott, 2008) o en sentido metafórico, para hacer mención a un 

proceso de compartir o reconstruir ideas que transcienden a conversaciones particulares 

(Wegerif, 2010). Otras definiciones de diálogo hacen referencia a una visión global e 

inclusiva de este concepto, refiriéndose a cualquier conversación que se produce en el 

aula entre dos o más personas (Littleton y Howe, 2010). Otros autores describen el 

diálogo que se puede dar en la clase como “achieving common understanding through 

structured, cumulative questioning and discussion which guide and prompt, reduce 

choices, minimize risk and error, and expedite the ´handover´ of concepts and principles” 
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(Alexander, 2008: 103)59. Mercer (2002), uno de los principales fundadores del método 

Thinking Together, sostiene que los niños deben aprender a utilizar el diálogo como una 

herramienta para pensar, tanto de forma individual como colectiva; y que el objetivo 

primordial de la educación no debe ser otro que el de ayudar a los niños a usar el lenguaje 

de forma efectiva como una herramienta para pensar individual y colectivamente. Según 

Mercer (2002) la práctica del pensamiento colectivo a través de la conversación puede 

contribuir de manera significativa al desarrollo de la capacidad intelectual de los niños de 

forma individual. En este sentido, si partimos de la base de que la escuela puede 

representar en muchas ocasiones la única oportunidad real de aprendizaje que puede tener 

un niño para introducirse en una discusión razonada, la forma de hablar en el aula se 

establece como un aspecto básico de la enseñanza, que puede ejercer un enorme impacto 

sobre todo el aprendizaje (Alexander, 2010). Esta idea también ha sido respaldada por 

varios proyectos de investigación, que indican han mostrado que los niños pueden 

desarrollar sus habilidades de autorregulación a través de la interacción social y verbal, y 

con la ayuda de los adultos y de otros compañeros, mediante la charla colaborativa 

(Mercer y Howe, 2012; Mercer y Littleton, 2007). La importancia de la conversación que 

se produce en el aula va más allá de un simple recurso o actividad de lengua, ya que la 

discusión que se genera es en sí una parte esencial del proceso que sostiene el aprendizaje 

y a través del cual el alumno construye una forma de pensamiento (Edwards y Mercer, 

1987: 20).           

 En los estudios de análisis del discurso, y en particular en las investigaciones 

realizadas sobre interacciones de discurso didáctico (Sinclair y Coulthard, 1975; Mehan, 

1979), se demostró que la interacción que se desarrolla en la clase de lengua se construye 

en intercambios tripartitos, alrededor de tres elementos esquemáticos: pregunta, respuesta 

y evaluación o retroalimentación. Se puede decir que este patrón de pregunta, respuesta 

y retroalimentación se repetía de forma sistemática. Más recientemente, Mercer (2001) 

ha observado que los intercambios que se producen en el aula de Educación Primaria no 

corresponden al formato de un diálogo o conversación fluida, sino más bien a un conjunto 

de interacciones muy breves y, guiadas por los docentes, que se mueven alrededor de un 

aula, con la intención de potenciar el conocimiento y el pensamiento de los alumnos. 

                                                 
59 “Lograr un entendimiento común mediante cuestionamientos y debates estructurados y acumulativos que 

orienten e impulsen, reduzcan las opciones, minimicen los riesgos y errores y aceleren el 'traspaso' de 

conceptos y principios” (Alexander, 2008: 103). 
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Además, Mercer destacó que la mayor parte del habla que se produce sigue una estructura 

fija, en la que los docentes formulan preguntas muy cerradas a las que los niños 

normalmente tienen que dar respuestas muy concretas que van seguidas de comentarios 

evaluativos que el docente realiza. Por tanto, las preguntas que predominan no permiten 

que los alumnos puedan pensar o hablar más allá de lo que viene marcado. Esto representa 

un uso limitado de la poderosa herramienta educativa que constituye la lengua hablada. 

Este tipo de intercambio se emplea todavía porque los profesores hacen preguntas para 

evaluar los conocimientos de sus alumnos, para comprobar si prestan atención y ofrecer 

retroalimentación sobre lo que están produciendo; se puede indicar que el profesor conoce 

la respuesta, y, por tanto, formula una pregunta que no es significativa (Smith, Hardman, 

Wall y Mroz, 2004). Por esta razón, cuando los alumnos aportan una respuesta sin ser 

preguntados, se da por hecho que están rompiendo una regla y que su contribución, en la 

mayoría de los casos, pasa desapercibida. En este caso, en el extracto (3), queremos 

referirnos a una secuencia que fue grabada en una clase de inglés, como lengua extranjera, 

en un colegio de Educación Primaria en Rusia.   

(3) Interacción entre un profesor y un alumno en una clase de inglés en una escuela en Rusia. El 

tema de conversación se refiere a los animales de juguete que tienen los alumnos.   

Teacher: Have you got any toy animals at home? Be quick. Raise your hand (she raises her own 

hand) and show me. Have you got any toy animals? S- (Name of child) 

Pupil (S): (Standing up) I have got a cat,   

Teacher: No, sit down, in your place. 

Pupil (S): Yes, I have. 

Teacher: I have got many? 

Pupil (S): Toys at home. 

Teacher: Toy animals at home. 

Mercer (2001: 244) 

 El extracto (3) refleja el intercambio que se produce habitualmente entre el 

docente y el alumno en la mayoría de las lecciones tradicionales, en las que, por lo 
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general, el docente pregunta la mayoría de las preguntas para obtener de los alumnos 

algún tipo de respuesta (Mercer, 2001: 245). Este intercambio corresponde al esquema 

conocido como “Initiation-Response-Feedback-IRF”, que como decíamos previamente, 

fue descrito por Sinclair y Coulthard (1975) y se inicia con una pregunta del profesor, 

seguido de una respuesta del alumno y se concluye con una retroalimentación por parte 

del profesor. En este tipo de intercambio, el docente es el que habla y formula las 

preguntas para que los alumnos aporten un tipo de respuesta; de igual forma, el educador 

emplea preguntas para dirigir el tema o contenido de la conversación hacia asuntos en los 

cuales quiere focalizar la atención.        

 Las investigaciones de las que nos hacemos eco en nuestro estudio advierten de 

que no es suficiente permitir a los alumnos hablar cuando estos llevan a cabo actividades 

educativas; ya que se puede dar el caso de que algunos alumnos no sepan bien cómo 

tienen que dialogar con sus compañeros, o bien sientan inseguridad o miedo a intervenir 

en las interacciones, lo que hace que el potencial del aprendizaje colaborativo se pierda o 

no pueda ser aprovechado por todos los niños. Numerosos estudios observacionales han 

confirmado que se produce muy poca habla exploratoria en las aulas (Bennett y Cass, 

1989; Galton Hargreaves, Comber, Wall y Pell, 1999; Blatchford y Kutnick, 2003; 

Wegerif y Scrimshaw, 1997, como se citó en Mercer, 2016: 19). El potencial de la lengua 

hablada es poco explotado en la mayoría de las clases, y se aprecia la necesidad de 

elaborar normas y estrategias concretas para que las producciones orales promuevan la 

participación real y efectiva en el aula. Esta situación deriva en que se produce poca habla 

especulativa o pensamiento en alto y en que nos encontremos ante un proceso circular en 

el que el alumnado trata de aportar respuestas correctas a las preguntas de sus profesores. 

Los educadores, a su vez, en lugar de usar las respuestas incorrectas para trabajar los 

bloques de comprensión, las dejan de lado para centrarse en la corrección, que consideran 

pertinente; pero, por otro lado, se trata de una corrección que tiende a animar y premiar, 

más que a informar. Se pone de manifiesto que hay una necesidad urgente de mejorar el 

proceso de interacción que se produce en el aula y por este motivo, esta investigación 

atiende a la búsqueda de métodos y procedimientos que dirijan su atención hacia este 

aspecto. En vista de estas circunstancias, el enfoque que defendemos en este trabajo 

propone el empleo del habla exploratoria, partiendo de la clasificación que Mercer (1995), 

habida cuenta de las investigaciones llevadas a cabo en Reino Unido, y que proponen un 

desarrollo específico de este tipo de habla. Mercer (1995) clasifica los tipos de habla, que 

se reflejan en la figura 2, en habla disputativa, acumulativa y exploratoria: 
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1.  En primer lugar, el habla disputativa (disputational talk) es una forma de hablar 

individualizada y competitiva, más que cooperativa; se orienta a mostrar el desacuerdo 

más que el acuerdo. Cada uno toma sus decisiones y hay pocos intentos de aunar recursos, 

ofrecer una crítica constructiva o hace sugerencias. Presenta algunos rasgos 

característicos como los intercambios breves que suelen consistir en afirmaciones, 

cuestionamientos o contra-afirmaciones del tipo: ¡sí, así es!, ¡no, no lo es!  

2. En segundo lugar, el habla acumulativa (cumulative talk) es el tipo de habla en 

el que todo el mundo acepta y está de acuerdo con lo que dicen los demás. Los niños 

suelen construir un conocimiento común pero no lo hacen de forma crítica, sino por 

acumulación. Por ello, se limitan a repetir y elaborar las ideas de los demás, pero sin 

evaluarlas de forma cuidadosa, haciendo que el discurso se caracterice por repeticiones, 

confirmaciones y elaboraciones.  

3. En tercer lugar, el habla exploratoria (exploratory talk) es un tipo de habla en 

el que hay una atmósfera de confianza y un sentido de propósito compartido en el que 

todo el mundo escucha activamente. Los participantes comparten información relevante 

y todas las ideas y opiniones son valoradas; el grupo busca el acuerdo para tomar 

decisiones conjuntas.  

Figura 2. Tipos de habla. Fuente: Mercer (1995) y Wegerif y Mercer (1997). 
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En las investigaciones que llevó a cabo en las escuelas de Reino Unido, Mercer 

(1995) observó que en la clase de inglés se realizaban numerosas actividades que ponían 

en práctica el habla disputativa, lo que genera un entorno competitivo más que 

cooperativo, tal y como puede observarse en (4).  

(4) Interacción entre dos alumnas60 (edad entre 10 y 11 años) en una clase en la etapa primaria en 

una escuela de Reino Unido. Las niñas trabajan en el ordenador, escribiendo diálogos para 

personajes ficticios. 

Pupil 1: Just write in the next letter. “Did you have a nice English lesson”. 

Pupil 2: You’ve got to get it on there. Yes that’s you. Let’s just have a look at that.  “Hi, Alan 

did you have a nice English lesson. Yes thank you, Yeah. Yes thank you it was fine”. 

Pupil 1: You’ve got to let me get some in sometimes. 

Pupil 2: You’re typing. 

Pupil 1: Well you can do some, go on. 

Pupil 2: “Yes thank you”. 

Pupil 1: [unintelligible] 

Pupil 2: You’re typing. “Yes thank you” “I did, yeah, yes, thank you I did”. 

Pupil 1: You can spell that. 

Pupil 2: Why don’t you do it?. 

Pupil 1: No, because you should. 

Mercer (2019: 167) 

En esta interacción (4), el docente ha propuesto una actividad en la que las 

alumnas tienen que escribir diálogos para unos personajes ficticios; sin embargo, el habla 

                                                 
60 Estas alumnas forman parte de uno de los grupos que intervinieron en el proyecto de investigación 

“Spoken Language and New Technology” (SLANT), cuyo foco de estudio fue el del lenguaje hablado y 

las nuevas tecnologías en los niños de la escuela primaria (Mercer, Phillips y Somekh, 1991).  
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que se produce muestra características del habla disputativa, ya que, si bien ambas 

participantes toman parte activa en la conversación, se da poca evidencia de un 

compromiso colectivo entre ellas y el habla consiste principalmente en órdenes y 

afirmaciones. Esta conversación termina con una pregunta directa y una respuesta, pero 

el intercambio es poco productivo y fluido. Mercer (1995) también observó que en el aula 

se producía habla acumulativa, en la que simplemente se acepta lo que dicen los demás. 

Un ejemplo de este tipo de habla se refleja en la interacción (5), en la que un grupo de 

alumnos de la etapa primaria trabaja con el ordenador; esta interacción recoge un ejemplo 

en el que tres niños trabajan en una actividad en la que el docente ha propuesto preparar 

una conversación para dos personajes de dibujos animados:  

 (5) Interacción entre tres alumnos (2 niñas y 1 niño) en una clase de la etapa primaria en un 

colegio de reino Unido. Los alumnos trabajan, conjuntamente, en una tarea de inventar una 

conversación entre dos personajes de dibujos animados que son retratados en el ordenador; estos 

tienen que decidir lo que los personajes están pensando mientras hablan y escribir las palabras en 

un espacio específico. 

Pupil 1: We’ve got to decide. 

Pupil 2: We’ve got to decide together. 

Pupil 1: Shall we right, right, just go round like [take 

Pupil 2: [No, go round. You say what you think, and she says. 

Pupil 1: I think she should be saying “Did you steal my money from me?”. 

Pupil 2: Your go. 

Pupil 3: I think we should put “I thought that my money’s gone missing and I thought it was 

you”. 

Pupil 1: “I think it was you”. 

Pupil 3: Which one? 

Pupil 2: Now what was it I was going to say, Um, um. 

Pupil 1: No because she’s thinking, so we need to do a thought. So we could write her saying. 
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Mercer (2019: 167-168) 

La conversación en esta interacción (5) presenta características del habla 

acumulativa, ya que no se genera disputa y todos los participantes contribuyen a las ideas, 

que son aceptadas sin más. Asimismo, se aprecian repeticiones, confirmaciones y 

elaboraciones; y la interacción es cooperativa, pero sin un tratamiento crítico de las ideas 

y propuestas.          

 En suma, Mercer apreció que en la clase de lengua inglesa rara vez se producía el 

habla exploratoria, en la que todos los alumnos escuchan y contribuyen. Esto era así 

porque muchos niños apenas tenían experiencia con este tipo de habla fuera del contexto 

escolar, sumado al hecho de que los docentes tienen la falsa creencia de, que cuando se 

pide a los alumnos que trabajen este tipo de habla, estos ya saben cómo deben hacerlo. 

Frente a los otros tipos de habla, en el habla exploratoria, que adopta el protagonismo en 

Thinking Together, el conocimiento se hace público y el razonamiento se hace visible en 

y mediante la conversación (Mercer y Wegerif, 2004: 72). El habla exploratoria va ligada 

al pensamiento autorregulado (Mercer y Wegerif, 1999; Warwick, Mercer, Kershner y 

Kleine Staarman, 2010).          

 De acuerdo con estos investigadores, este tipo de habla es importante porque 

genera un compromiso activo por parte de todos los integrantes de un grupo, que se sirven 

de las ideas de unos y otros, con la intención de alcanzar un acuerdo común y configurar 

un nuevo conocimiento. Aun así, para que este se pueda producir, no es suficiente que el 

docente diseñe y difunda un proyecto de aprendizaje cooperativo en el aula, puesto que 

el solo hecho de que esta metodología se integre en la clase no es sinónimo de que este 

tipo de discusión vaya a emerger, como veremos más adelante. Por otro lado, este término 

ha sido empleado por otros autores (Dawes, Fisher y Mercer, 1992; Harris y Ratcliffe, 

2005; Mercer, 2000) para referirse a un diálogo en el que miembros de un grupo 

comparten toda la información relevante que tienen y se comprometen críticamente, pero 

de forma constructiva, con las ideas de unos y de otros. Esto indica que todos participan 

activamente, preguntándose entre ellos y tomando las respuestas de los demás en cuenta, 

viendo la forma de alcanzar el acuerdo en decisiones colectivas. Posteriormente, Barnes 

(2008) realizó una reflexión sobre sus ideas previas acerca del habla exploratoria y puso 

su atención en el papel del docente a la hora de proveer el clima y el entorno adecuados 

para un contexto de aprendizaje, incluyendo el trabajo en grupo. A través del empleo del 

habla exploratoria, un hablante expresa su pensamiento en voz alta, y esto hace que otros 
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puedan escucharle y comentar sus ideas. Barnes (2008) trató de aportar esta definición 

para que los docentes pudieran ver cómo el aprendizaje ocurre a través de la discusión 

que se produce entre los alumnos que trabajan en grupo y no solo por medio de la 

conversación que se establece entre el docente y el alumno. De forma similar, con el 

empleo del habla exploratoria el hablante puede indagar en sus ideas y en cómo 

verbalizarlas; asimismo, podría considerar ver cómo otros juegan con las mismas, e 

incluso plantear la organización de información e ideas, siguiendo diferentes patrones 

(Barnes y Sheeran, 1992: 126).         

 La interacción (6), en la que se integra un fragmento de interacción donde tiene 

lugar el habla exploratoria, hace referencia a un momento de la clase en el que tres 

alumnas clasifican animales en establos (tienen un boceto de una granja con imágenes de 

diferentes partes de esta) mientras un investigador se acerca a ellas. El investigador en 

cuestión les pregunta si pueden ayudarle a clasificar los animales. 

(6) Interacción entre tres alumnas y un investigador en una clase de acogida de la etapa primaria 

en un colegio de Reino Unido. Las alumnas trabajan en una tarea de ordenar y clasificar animales 

en un establo.  

Reception - Sorting animals  

Three girls in a Reception class are setting up animals in stables when the researcher arrives – 

they are engaged in fantasy play.         

Researcher: Can you help me to sort these animals? [There is a farm outline with pictures of 

different parts of a farm, including different kinds of field]. 

Girl 2: The sheep can go there [identifies a part of the farm outline near the pond to put them 

in]. 

Girl 3: No that’s where the pond is. 

Girl 2: I know where they can live – in the muddy part. [There is a muddy field in the farm 

outline]. 

Girl 3: No the pigs go there. 

Girl 2: But the pigs might fight with the cows. 

Girl 1: I’ve got an idea G2...How about the cows go on that side and the sheep in that side [Girl 

1 puts a piece of fence across the field]. 

The girls proceed to put cows and sheep on different sides of the fence. 

Wyn Patterson (2009: 12) 
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Esta transcripción muestra que la alumna 3 cuestiona las ideas de sus compañeras 

y que la alumna 2 también lo hace, pero que esta última además aporta una justificación 

para su declaración “the pigs might fight with the cows”, lo que conduce, con la ayuda de 

la alumna 1, a encontrar soluciones a los problemas planteados por la alumna 3 y alcanzar 

un acuerdo entre todas ellas. Para generar este tipo de discurso resulta fundamental que 

los alumnos establezcan, junto con el profesor, una serie de normas básicas para ser 

aplicadas en el diálogo y la interacción. El empleo de las normas básicas, que trataremos 

en el siguiente apartado, se justifica en el sentido de que su uso conduce a la práctica del 

habla exploratoria; el habla exploratoria es mayor cuando se enseña a los niños a aprender 

a través de actividades basadas en la discusión (Mercer y Littleton, 2007). Las normas 

básicas, así como observaremos posteriormente, contribuyen a garantizar que se tengan 

en cuenta las propuestas de todos los participantes del grupo y que los alumnos participen 

en la conversación y se comprometan de forma constructiva con las ideas de sus 

compañeros. Mercer y Littleton (2007) precisan que: 

Partners engage critically but constructively with each other’s ideas. Statements and 

suggestions are offered for joint consideration. These may be challenged and 

counter-challenged, but challenges are justified and alternative hypotheses are 

offered. Partners all actively participate, and opinions are sought and considered 

before decisions are jointly made. (p.59)61 

 

 Así pues, si el docente no promueve el uso del habla exploratoria en la clase 

dialogada, tampoco podrá fomentar un proceso de interacción productivo entre los 

alumnos (Mercer y Littleton, 2007; Mercer y Hodgkinson, 2008) ya que para hacer que 

el pensamiento surja en la interacción, es necesario poner en común el cuestionamiento y 

construcción de ideas en el grupo.   

3.3.3. Las normas básicas para dialogar      

                           

  A fin de que se pueda generar el habla exploratoria, los investigadores y 

                                                 
61 “Las parejas de alumnos se comprometen de una forma crítica pero constructiva con las ideas del otro. 

Las declaraciones y sugerencias se ofrecen para su consideración conjunta. Estas pueden ser cuestionadas 

y contrarrestadas, pero los desafíos están justificados y se ofrecen hipótesis alternativas. Todos los 

miembros participan activamente, y se buscan y consideran opiniones antes de tomar decisiones conjuntas 

(Mercer y Littleton, 2007: 59)”. 
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educadores de la metodología Thinking Together han creado una serie de normas básicas 

para dialogar e interactuar. Estas pueden ser consideradas como acuerdos sobre la forma 

en que se organizan los intercambios y son elementos esenciales para que se produzca el 

habla y el trabajo en grupo. Mercer (1996) defiende que la implementación de estas 

normas básicas en el proceso de aprendizaje constituye un requisito imprescindible, 

porque garantizan que los niños empiecen a usar el habla exploratoria, lo que asegura que 

todos los alumnos sean escuchados, que todos los puntos de vista sean considerados y que 

todos los integrantes del grupo intenten llegar al acuerdo grupal antes de tomar una 

decisión. Su empleo además asegura que ningún niño tenga la sensación de que ha hecho 

algo malo con referencia a su grupo. La investigación llevada a cabo por Wegerif (1999) 

sugiere que la enseñanza explícita de estas normas básicas puede dar lugar a intercambios 

de mayor nivel. Las normas establecen los puntos siguientes: 

 (i) Que toda la información relevante sea compartida. 

 (ii) Que los grupos busquen y logren el un acuerdo. 

(iii) Que los grupos asuman la responsabilidad de sus decisiones.  

(iv) Que se aporten justificaciones para las propuestas. 

(v) Que se acepten los desafíos. 

(vi) Que se discutan todas las alternativas antes de tomar una decisión. 

(vii) Que se anime a todos los miembros de los grupos a hablar con los otros 

grupos (Wegerif et al., 1999: 496).     

Como se ha comprobado en nuestro proyecto de investigación, aunque el docente 

esté presente, la elaboración de las normas básicas debe ser una tarea de los grupos de 

alumnos, ya que es importante que tengan un sentido de la responsabilidad sobre las 

normas que gobiernan sus interacciones y las hagan suyas. Tan rápido como las normas 

son elaboradas y acordadas por todos los alumnos, deben ser sometidas a consulta y 

revisión de forma regular, con el objeto de que siempre estén presentes en las 

interacciones y para que los alumnos puedan revisar si están trabajando con ellas o no. 
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 Ante esta cuestión, resulta pertinente conocer una muestra de normas básicas para 

trabajar el habla exploratoria, que procede de una versión adaptada para los niños: 

Cuadro 4. Normas básicas para el habla exploratoria. Fuente: Thinkingtogether.educ.cam.ac.uk. 

 

3.3.4. El aprendizaje cooperativo en Thinking Together 

            

  Tal y como se ha mostrado en los apartados anteriores, la metodología que 

propone Thinking Together ofrece una excelente a oportunidad para que los alumnos 

desarrollen un amplio repertorio de habilidades cognitivas, comunicativas y lingüísticas. 

Sin embargo, el aprendizaje cooperativo no se produce por el simple hecho de sentar a 

los alumnos en grupo para que estos realicen un trabajo juntos (Schul, 2011, como se citó 

en Carroll y McCulloch, 2014: 135). Como decían Galton y Williamson (1992), aunque 

se agrupen mesas en las aulas en realidad los niños trabajan de forma individual. Johnson 

y Johnson (1999) explican que el aprendizaje cooperativo tiene lugar cuando los 

estudiantes trabajan en conjunto para lograr unos objetivos compartidos; en este esquema 

de participación, los alumnos tienen que asumir dos tipos de responsabilidades, por un 

lado, maximizar su propio aprendizaje y, por otro, optimizar el aprendizaje de los 

miembros del grupo. En otras palabras, los estudiantes perciben que solo pueden alcanzar 

los objetivos de aprendizaje si los demás estudiantes del grupo también alcanzan sus 

objetivos y los resultados son beneficiosos para todos (Deutsch, 1949).  Los alumnos 

discuten las materias con sus compañeros y se animan y ayudan mutuamente para 

comprender las mismas; se comprueba regularmente que todos los integrantes 

contribuyen y aprenden.         

 En el enfoque de Thinking Together, para que una actividad se pueda realizar 

desde el aprendizaje cooperativo, esta debe tener un propósito claro y ser diseñada de tal 

Our rules for exploratory talk: 

1. We will talk together to think about what to do. 

2. We will share what we know with each other. 

3. We will ask everyone to say what they think. 

4. Everyone will listen carefully to others and consider what we hear. 

5. We will give reasons for what we say. 

6. We will pay attention and try to think of good ideas 

7. We will decide what to do only when everyone has said all they want. 

8. We will try to agree about what we think. 
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forma que promueva que todos los miembros de un grupo tengan que cooperar, negociar 

y tomar decisiones entre ellos (Coultas, 2007: 53). Los grupos cooperativos, que en este 

método se convierten en grupos de habla, tienen que producir el habla exploratoria, que 

es un tipo de habla citado anteriormente y que fue identificada por primera vez por el 

investigador británico Douglas Barnes (Barnes y Todd, 1995). Si bien el intercambio de 

ideas en un grupo puede producir controversia y disputa, si los argumentos opuestos 

vienen reforzados por argumentos y diferentes puntos de vista de una forma cooperativa 

y no competitiva, el grupo puede avanzar hacia una comprensión profunda tal y como 

señalan Johnson y Johnson (1999). En este punto podemos encontrar una conexión entre 

el trabajo de Johnson y Johnson y el enfoque de Thinking Together:  

“Although controversies can operate in a beneficial way, they will not do so under 

all conditions. Whether controversy results in positive or negative consequences 

depends on the conditions under which it occurs and the way in which it is managed. 

These conditions include the context within which the controversy takes place and 

the level of participants’ social skills” (Johnson and Johnson, 2009: 426).  

 Por esta razón, los grupos de habla tienen que emplear el habla exploratoria porque 

esta dirige al razonamiento y constituye una forma efectiva de emplear el lenguaje para 

pensar de forma colectiva. El empleo de la conversación en el aula es un proceso de 

interacción entre los alumnos que trabajan en conjunto para alcanzar un objetivo en 

común, mediante la ejecución de ciertos procesos como puede ser el intercambio de 

información, la interpretación del pensamiento o la presentación de una corrección 

constructiva (Johnson y Johnson, 1989). Por tanto, resulta básico no solo decir a los 

alumnos que trabajen de forma cooperativa, sino enseñarles cómo deben hacerlo y cómo 

deben producir el habla exploratoria, ya que la enseñanza directa de las destrezas de 

escuchar y hablar.          

 La confección de los grupos en esta metodología se realiza en función del criterio 

del docente, quien decide el número de alumnos por grupo, en general tres alumnos 

incluyendo niños y niñas; y el rol que adopta cada uno para contribuir al alcance de una 

comprensión compartida que dirija hacia un aprendizaje más efectivo que el que se puede 

lograr a nivel individual. Entre estos roles se encuentran el rol de líder (leader), el de 

reportero (reporter) y el de copista (scribe) o mentor (mentor), aunque el docente puede 

configurar otros roles de acuerdo con cada contexto de enseñanza o grupo concreto de 

alumnos. Los alumnos analizan e intercambian información e ideas para alcanzar un 
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acuerdo y objetivo común (Mercer, 1996; Mercer et al., 2004). Para que el trabajo en 

grupo sea productivo, las actividades deben reunir una serie de características, de manera 

que promuevan una colaboración eficaz entre todos los integrantes del grupo. De este 

modo, la actividad debe facilitar la exploración de diferentes perspectivas, su diseño debe 

solicitar de forma explícita la aportación de diferentes personas y el nivel de desafío de 

la tarea presentada debe ser apropiado para que el alumnado se involucre y se tenga que 

esforzar y obtener una satisfacción al completar la actividad (Howe y Mercer, 2007).  

 Conforme a los parámetros del método Thinking Together para realizar la tarea 

propuesta y con la intención de propiciar un sentido de la responsabilidad en el grupo, 

cada miembro debe ejercer el papel que le ha sido asignado y de buscar el modo de ofrecer 

apoyo a sus compañeros. Entre las diversas tareas de trabajo en grupo podemos apreciar 

diferentes actividades, como las de presentación, teatro, debates, juego de roles, 

entrevistas, temas de conversación, actividades de evaluación (evaluación entre iguales), 

actividades para crear y trabajar las normas básicas para dialogar o diferentes juegos, por 

mencionar algunas. De modo general, se hace uso de actividades que contribuyen a que 

se produzca el habla en la clase, a que se empleen las normas básicas para dialogar, y a 

que haya que pensar y razonar; a través de estas actividades, los alumnos emplean el 

diálogo para involucrarse en un proceso de interacción en el que se comunican los unos 

con los otros, haciendo uso del lenguaje (Chen y Looi’s, 2011: 679, como se citó en 

Carroll y McCulloch, 2014: 141); y es precisamente por medio de este vínculo como se 

extienden las destrezas interpersonales y el trabajo en grupo.    

 Un claro ejemplo de actividad cooperativa en el método Thinking Together 

consiste en la tarea de los temas de discusión. Se trata de una actividad en la que los 

alumnos pueden reflexionar sobre un tema que puede orientarse hacia la discusión. La 

investigación ha señalado que este tipo de actividad es muy efectiva para estimular y 

desarrollar el habla exploratoria (Dawes y Warwick, 2011).  Está compuesta por un 

conjunto de aseveraciones (statements) que hacen pensar a los alumnos y los animan a 

hablar el uno con el otro sobre un tema, compartiendo lo que conocen y entienden y lo 

que no saben o de lo que no están seguros. Es importante especificar que no son preguntas, 

ya que la investigación ha señalado que generan respuestas más largas e imaginativas que 

cuando simplemente se pregunta sobre un mismo tema. Se puede decir que ayudan a los 

alumnos a que pongan su atención en un tema y comparen sus puntos de vista con los de 

otros. Durante la charla grupal, el alumno de forma individual puede alcanzar los límites 

de su comprensión y darse cuenta de que hay más sobre lo que pensar y sobre lo que 
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aprender. Este tipo de actividad requiere un pensamiento creativo, analítico y evaluativo 

y hace que los niños aporten más razones sobre lo que están diciendo. Estos son escritos 

en un lenguaje directo con vocabulario simple, de forma que son fáciles de leer y hacen 

que los niños puedan concentrar su pensamiento en la materia en discusión. Mientras se 

desarrolla la discusión, los niños comparten su experiencia personal y empiezan a darse 

cuenta de que algunas de sus ideas son hipotéticas y se ven afectadas por nueva evidencia. 

Ellos reconocen que sus compañeros pueden ser un recurso muy valioso para generar un 

nuevo punto de vista. Esta tarea presenta la ventaja de que no requiere de grandes 

materiales para su uso, ya que lo único que se necesita para emplearla es algo tan simple 

como un documento en el que se expongan los temas de conversación de los que se puede 

hablar. Sin embargo, en este tipo de actividad, el abanico de posibilidades es amplio, ya 

que son muchos los temas de los que se puede hablar. Por esta razón, es necesario que el 

docente seleccione los temas de discusión que quiere que trabaje cada grupo, y que 

indique el tiempo que quiere destinar al trabajo de cada uno. Aunque se debe tener 

presente que, aunque se dé la circunstancia de que pueda haber grupos que no son capaces 

de terminar todos los temas de discusión de la lista que tienen, esto no es sinónimo de 

fracaso, sino un indicador positivo, ya que la buena calidad del habla siempre toma su 

tiempo.            

 Nos podemos encontrar con temas de discusión que pueden ser más o menos 

interesantes, más simples o complejos o más o menos divertidos; pero se debe valorar 

que, aunque sean más o menos fáciles de leer o comprender, realmente ofrecen formas 

reflexivas de desarrollar el pensamiento, lo que permite que todos los integrantes del 

grupo puedan expresar lo que sienten y permitir al mismo tiempo que otros compañeros 

puedan decidir si están de acuerdo con ellos o no. Cuando los alumnos ya están trabajando 

en grupos, y antes de que se produzca la discusión, los temas de discusión pueden ser 

leídos y presentados por los alumnos, con el fin de que se familiaricen este tipo de 

actividad. Durante este proceso, se debe tener en cuenta que el objetivo se centra en 

producir el habla y la escucha mayoritariamente y que todo el mundo debe tener la 

oportunidad de expresar su opinión. Así, cuando se diga algo, cada integrante del grupo 

puede reflejar si está de acuerdo o no con lo expuesto y tratar de ofrecer su propio punto 

de vista al respecto. Durante las interacciones grupales, cada integrante ejecuta diversos 

procesos, como puede ser el de valorar las aportaciones de los demás, intentar expandir 

el conocimiento o animar a todos los compañeros a que hablen, entre otros. De este modo, 

se trata de contribuir a que se valore y respete cada una de las contribuciones, 
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acompañadas de los motivos que han tenido para dar un punto de vista particular. 

Llegados a este punto, un portavoz de cada grupo resume la forma en la que su equipo ha 

hablado y trabajado en conjunto, lo que contribuye al trabajo de toda la clase. En este 

momento, se puede hablar de las dificultades que han aparecido durante el trabajo en 

grupo y los niños pueden hacer uso de expresiones como “My group found it hard to agree 

about…” o “Our problem was…”, para referirse a los momentos en los que haya podido 

surgir algún obstáculo. Y al hablar en estos términos, vemos, tal y como refleja la Facultad 

de Educación de la Universidad de Cambridge (2014), cómo estas reflexiones se ajustan 

a un grupo entero y no se asocian al problema particular que pueda presentar un niño; y 

cómo las dificultades no se valoran desde un punto de vista negativo, sino que se juzgan 

como la base de lo que puede suponer un nuevo desarrollo de las estrategias del habla. En 

las situaciones en las que se pueda apreciar escasa motivación o desinterés por parte de 

los alumnos, al aportar respuestas vacías para salir del paso, el docente tiene que 

intervenir y tratar de retomar el tema de conversación, ofreciendo nuevas oportunidades 

para hablar o aportar nuevas ideas o razones, y animar a los alumnos para que se fijen en 

las intervenciones de otros grupos que pueden ofrecer un modelo productivo para la 

exposición.              

 De ahí que, como indica Dawes, Mercer y Wegerif (2000), cuando se dé el caso 

de que haya habido algún tema de discusión que haya podido generar duda o confusión, 

se puede aprovechar la ocasión para hablar y razonar sobre ello preguntando a cada grupo 

lo que piensa, y tratando de ampliar de esta forma el ejercicio sobre este punto concreto. 

Esta actividad puede constituir una buena oportunidad para aportar retroalimentación y 

contribuir a un buen pensamiento y razonamiento. Se puede empezar preguntando a los 

niños qué piensan sobre algo concreto, diciéndoles que expongan si están de acuerdo o 

no con lo que han escuchado o si tienen diferentes ideas al respecto. No obstante, se debe 

tener presente que, en la clase, con frecuencia no se dispone de tiempo suficiente para 

tratar todos los inconvenientes que hayan podido surgir a la hora de trabajar con este tipo 

de tarea o similares; pero que, aunque queden preguntas o interrogantes sin resolver, esto 

puede ser beneficioso, desde que los nuevos aprendizajes pueden partir de ese punto de 

discusión que quedó sin resolver. Al finalizar este tipo de actividad, resulta muy positivo 

que todos los grupos puedan realizar un proceso de autoevaluación, en el que puedan 

observar el proceso de aprendizaje que han seguido, los logros obtenidos y las dificultades 

que hayan podido surgir. Mientras esto sucede, es importante que los grupos reciban 

ayuda sobre cómo realizar esta evaluación, e incluso se puede permitir que otros grupos 
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intervengan para valorar las contribuciones aportadas por sus compañeros. Y cuando este 

proceso se haya terminado, los grupos pueden hablar sobre el trabajo que han realizado, 

haciendo referencia al análisis de sus contribuciones, o aportando sugerencias que pueden 

ser útiles para sus compañeros también acerca de lo que pueden hacer la próxima vez para 

sobrepasar las dificultades que se hayan podido presentar. 

3.3.5. Las funciones del profesor y del alumno en Thinking Together  

            

  En el transcurso de los años se han ido produciendo paulatinamente 

cambios en la educación, que han supuesto transformaciones en la figura y funciones del 

docente, actualmente concebida como guía que conduce y facilita en los alumnos el 

proceso de aprendizaje y de adquisición de habilidades y competencias. La idea es que lo 

que pueda hacer un niño con la ayuda y cooperación del experto en el aprendizaje llegará 

a hacerlo de forma autónoma en el futuro (Vygotsky, 1986: 188).    

 Para que la metodología Thinking Together pueda implementarse con éxito, el 

proceso de aprendizaje debe desarrollarse en un contexto en el que tanto docentes como 

alumnos conformen una comunidad estrecha, en la que los profesores puedan explorar 

tanto los aspectos cognitivos como los afectivos y emocionales del aprendizaje, pudiendo 

trabajar temas como el miedo a hablar (Galton, 2007). En este enfoque, el alumno cobra 

gran protagonismo con respecto a otro tipo de métodos, y se sitúa en el centro del proceso 

de aprendizaje, lo que hace que adquiera una mayor responsabilidad ante su propia 

práctica. Por ello, si queremos que los niños hablen para aprender y aprendan a hablar, 

tenemos que escuchar y valorar de verdad lo que dicen, ya que esto tiene más valor que 

lo que los profesores puedan llegar a decir (Alexander, 2003). De esta manera, otorgamos 

mayor protagonismo a su producción oral y esto genera que se sientan más confiados y 

animados para hablar; se trata de potenciar el tipo de interacción al que Alexander se 

refiere como “enseñanza dialogada”.       

 La enseñanza dialogada, tal y como nos han advertido los expertos, dice que el 

docente juega un papel muy importante a la hora de ayudar a los niños a que desarrollen 

su destreza comunicativa de forma satisfactoria; sin embargo, debe centrarse en hacer 

preguntas sobre “por qué”, y no sobre “qué”; ya que el alumno debe ser animado a 

comentar las ideas de sus compañeros y aportar justificaciones sobre sus propios 

argumentos (Dawes, 2008), a la vez que se respalda en las capacidades mentales de los 

profesores para dar forma al aprendizaje (Goodwin, 2001: 129, como se citó en Myhill, 
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Jones y Hopper, 2008: 11). Mediante la educación dialogada, el alumnado no solo tiene 

la ocasión de preguntar o pensar de un modo crítico, sino también de que este tipo de 

diálogo le aporte la posibilidad de ver las cosas desde perspectivas más amplias. Esta 

metodología de enseñanza permite que el alumno se pueda adherir al diálogo como una 

parte activa e integrante del proceso de aprendizaje, lo que hace que cada niño encuentre 

su propia voz a través del diálogo. Con el fin de impulsar que se produzca el diálogo en 

el aula, se deben diseñar sesiones que promuevan la participación de todo el alumnado y 

el uso del habla. En este sentido, resulta muy útil hablar previamente con los alumnos 

sobre la percepción que estos tienen sobre el habla y enseñarles la forma en la que pueden 

ir reflejando lo que van aprendiendo. Los niños necesitan ir acompañados en el proceso 

de enseñanza-aprendizaje y requieren de ayuda a la hora de usar la mente de forma 

productiva (Galton, 2007). Conforme a De Liévre et al., (2006), son diferentes los roles 

que un docente puede adoptar en un entorno de experiencia de aprendizaje colaborativo, 

como podría ser el del método Thinking Together; ya que puede aparecer como 

acompañante que anima y premia el trabajo de sus alumnos; y como cooperante, que 

ayuda a sus alumnos a planear el aprendizaje y organizar el trabajo o como figura que 

potencia el pensamiento cognitivo de sus alumnos.       

 En el programa de intervención de este estudio, tomamos consciencia de que el 

éxito del enfoque de Thinking Together depende mayoritariamente del docente y de las 

estrategias educativas que emplee, ya que representa una figura clave durante el proceso 

de aprendizaje del niño al guiar su uso del lenguaje y su conocimiento. En este enfoque, 

el educador debe valorar el aprendizaje como un proceso social y comunicativo, en el que 

se produce el intercambio de ideas y un apoyo mutuo entre los estudiantes que se ven 

animados a participar (Mercer, 2000: 160); y además, debe realizar funciones como la de 

guiar a sus alumnos en el empleo de la lengua, enseñándoles cómo se puede hablar 

siguiendo las normas básicas, que son creadas de forma conjunta y atendiendo a las 

diferencias que se pueden dar entre el habla del profesor y el alumno o entre el habla que 

se da entre los propios alumnos. Igualmente, el educador tiene que indicar claramente 

cuáles son las intenciones de aprendizaje para cada actividad; establecer un nexo de unión 

entre las destrezas de hablar y escuchar y el aprendizaje y el pensamiento de forma 

explícita; recordar regularmente a los alumnos que tienen que usar las normas básicas 

para hablar; e incluso modelar los tipos de lenguaje que los niños deberían usar para 

hablar con los demás en grupo y alcanzar un buen pensamiento colectivo, haciendo que 

estos aprecien el valor del diálogo para el aprendizaje (Kyriacou y Issitt, 2008).  
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 Debido a la influencia que ejerce sobre el proceso educativo, la producción de su 

habla debe ser muy cuidada62 y poseer ciertas características clave para que sea adecuada 

y efectiva (Mercer, 2000). De este modo, tiene que modelar el tipo de habla exploratoria 

que se tiene que producir en la clase para contribuir a la calidad del habla; y lo puede 

hacer a través de formular preguntas del tipo “Why” (¿por qué?) o “How” (¿cómo?), por 

ejemplo: “How did you know that?, why?” para ayudarles a que reflejen lo que piensan 

que saben con sus propias palabras y añadan razonamiento a sus intervenciones, y no solo 

para evaluar el conocimiento, sino también para trabajar el razonamiento y la reflexión 

(Wolf, Crosson y Resnick, 2005). Esta fase de aprendizaje es muy significativa si tenemos 

en cuenta que, en el momento de emplear el lenguaje, muchos niños imitan la forma de 

hablar de sus profesores, hacen preguntas o aportan explicaciones; los profesores pueden 

ejercer influencia sobre los niños cuando utilizan la lengua en las tareas de resolución de 

problemas, en la medida en que son responsables de guiar el desarrollo de la comprensión 

de los niños (Rojas-Drummond y Mercer, 2003). Otra de sus funciones en este enfoque 

es diseñar y plantear cuidadosamente actividades en grupo que impulsen el crecimiento 

del debate y del razonamiento colectivo, y proyectar la generación de nuevas ideas y, del 

conocimiento común (Dawes et al., 2004), y hacia la resolución de problemas. Asimismo, 

otra función presente es la de plantear preguntas, pero no con la intención de evaluar un 

conocimiento específico de los alumnos, sino para iniciar una línea de razonamiento 

(Wilkinson y Soter, 2009). Esto se puede hacer cuando el docente pregunta a un niño por 

sus ideas y a continuación pide a otro alumno que añada contenido a esa respuesta, de 

forma que ayude a que toda la clase se oriente hacia el entendimiento de un tema. Este 

tipo de actividad se puede considerar como una conexión entre las actividades de diálogo 

de toda la clase y las tareas de trabajo grupal; y también se debe tener en cuenta que 

siempre que se revisan los objetivos de aprendizaje de cada lección, se puede contribuir 

                                                 
62 “If we are not careful, classrooms may be places where teachers rather than children do most of the 

talking; where supposedly open questions are really closed; where instead of thinking through a problem 

children devote their energies to trying to spot the correct answer, where supposed equality of discussion 

is subverted by… the unequal communicative rights’ of a kind of talk which remains stubbornly unlike the 

kind of talk that takes place anywhere else. Clearly if classroom talk is to make a meaningful contribution 

to children’s learning and understanding it must move beyond the acting out of such cognitively restricting 

rituals” (Alexander, 2004: 9). 
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a consolidar el aprendizaje de los niños. Posiblemente, todas estas dimensiones del 

profesor y el alumno se pueden ver reflejadas en la tabla siguiente:  

Tabla 10. Las funciones del alumno y el profesor en el método tradicional y en Thinking 

Together. Fuente: Mercer (2002). 

 

  

Papel del docente Papel del alumno 

Método 

tradicional  

Método Thinking 

Together  

Método 

tradicional  

Método Thinking 

Together  

Rol principal: 

instruye, 

comprueba el 

entendimiento y 

mantiene el 

control; representa 

un modelo de 

lengua. 

Rol de guía: 

averigua lo que sus 

estudiantes saben y 

conocen acerca de 

un tema, promueve 

la generación de 

ideas. 

Receptor pasivo: 

escucha, toma 

apuntes y repite lo 

que dice el docente. 

Rol activo: 

contribuye al 

diálogo con sus 

compañeros, 

genera ideas y 

resuelve 

problemas. 

Docente y los 

manuales como 

única fuente del 

saber. 

Modela formas de 

usar el lenguaje 

para razonar y 

argumentar. 

Trabajo individual 

y competitivo. 

Trabajo 

cooperativo: el 

alumnado contrasta 

opiniones. 

Se limita a enseñar 

el contenido del 

tema. 

No solo enseña el 

contenido del tema, 

sino también cómo 

resolver problemas 

y hacer sentido de 

la experiencia. 

El alumno aprende 

los contenidos 

seleccionados por 

el docente o de un 

libro. 

El alumno trabaja 

la metacognición: 

articula sus 

pensamientos y 

reflexiona sobre 

ellos. 

Solo emplea 

secuencias de 

pregunta-respuesta, 

no permite al 

alumnado 

verbalizar el 

pensamiento. 

Formula preguntas 

para animar a los 

niños a que tomen 

turnos de palabra 

para expresar sus 

pensamientos. 

El alumno ve la 

enseñanza como un 

proceso de 

transmisión del 

docente.  

El alumno puede 

ver una trayectoria 

de aprendizaje y 

valora este como 

un proceso 

comunicativo y 

social. 
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En última instancia, el programa Thinking Together no dice que los profesores no 

tengan que instruir o tengan que dejar de formular preguntas, sino que se debe dar el 

equilibro estratégico entre el discurso jerárquico y dialógico del docente.  

3.4. Inserción curricular         

            

  El enfoque Thinking Together ha sido implementado y evaluado durante 

varias décadas; ya que desde 1988, Mercer y sus colaboradores han llevado a cabo 

investigaciones en las aulas de diferentes centros educativos de Reino Unido y en otros 

países, que también han implementado y evaluado el método Thinking Together. 

Nuevamente subrayamos que este equipo de investigadores ha trabajado en estrecha 

colaboración con gran cantidad de docentes para implementar el programa de lecciones 

del método, que promueve que los niños hagan uso del habla exploratoria.  

 Las investigaciones de Mercer han recibido financiación y apoyo institucional de 

diversos organismos estatales e internacionales: “The Economic and Social Research 

Council”63, “The Citizenship Foundation”64, “The Nuffield Foundation”65, la “The Esmée 

Fairbairn Foundation”66 y otras instituciones educativas; cientos de niños de diferentes 

edades han formado parte de estos proyectos para comprobar la efectividad del método. 

Para conocer el impacto que han tenido estos estudios en la calidad del habla en los grupos 

de alumnos, se han evaluado los programas comparando grupos experimentales, que han 

seguido el programa, y con grupos de control de alumnos de la misma edad que no han 

seguido las lecciones del programa. A través del empleo de videocámaras y test de 

razonamiento, los niños de ambos grupos han recibido evaluaciones iniciales y finales 

para comparar la calidad de su habla, el desarrollo de su capacidad de razonamiento y sus 

logros en los planes de estudio, antes y después de la aplicación del método Thinking 

Together, que, por lo general, ha tenido una duración mínima de 12 semanas. De manera 

similar, se ha evaluado el uso de estrategias de enseñanza y orientación por parte del 

docente; y tanto profesores como alumnos han hecho constar sus apreciaciones sobre el 

método. Los docentes involucrados en los proyectos han ofrecido comentarios del tipo: 

                                                 
63 “Consejo de Investigación Económica y Social (ESRC)”. Para más información, véase: 

https://www.ukri.org/councils/esrc/ 

64 “La Fundación de la Ciudadanía”. Para más información, véase: https://n9.cl/lu12t   

65 “La Fundación Nuffield”. Para más información, véase: https://www.nuffieldfoundation.org  

66 “La Fundación Esmée Fairbairn”. Para más información, véase: https://www.esmeefairbairn.org.uk  

https://n9.cl/lu12t
https://www.nuffieldfoundation.org/
https://www.esmeefairbairn.org.uk/
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“[The children] are learning a lot more collaboratively, and listening to each other rather 

than just hearing each other and they make sure that everyone in the group is involved. 

They feel more empowered...” (Mercer, 2004) o “The teachers who have (my old class) 

now have commented on how they are more able to discuss things in groups, not just in 

their learning but in social aspects as well” (Mercer, 2004). Estos estudios (Mercer, 1995; 

Mercer, 2000; Wegerif y Dawes, 2001; Mercer, Dawes, Wegerif y Sams, 2004) han 

respaldado los principios pedagógicos del método y en un sentido general han demostrado 

que, a través del uso de estrategias y actividades prácticas, es posible hacer que los niños 

mejoren al hablar y al pensar de forma colectiva, y que estos no solo mejoren en el 

pensamiento colectivo, sino también en sus propias habilidades. Todo esto muestra la 

conexión entre el desarrollo de las destrezas del lenguaje y la mejora del pensamiento 

crítico; puesto que pensar de forma cooperativa constituye una buena preparación para 

pensar de forma individual y compartir conocimiento relevante entre todos. Los 

resultados obtenidos en estas investigaciones exponen, en primer lugar, que las lecciones 

del método Thinking Together proporcionan una mejora en la calidad del habla de los 

alumnos, ya que se han apreciado elementos del habla exploratoria en los diálogos en las 

grabaciones de los alumnos y en las transcripciones de sus producciones orales, lo cual 

ha contribuido a un mayor uso del lenguaje para el razonamiento y la resolución de 

problemas (Mercer, Wegerif, Dawes, Sams y Higgins, 2002). En segundo lugar, un dato 

sumamente interesante, es que este método contribuye a la mejora de la calidad y la 

cantidad del trabajo en grupo, ya que hace que todos los miembros de un grupo trabajen 

conjuntamente de forma más inclusiva y efectiva (Wegerif, Littleton, Dawes, Mercer y 

Rowe, 2004); en tercer lugar, se produce un mayor logro educativo individual en los 

alumnos, que ha sido medido a través de pruebas de logro en las áreas de ciencias y 

matemáticas, y una mejora en el razonamiento no verbal, que se mide a través del test de 

las matrices progresivas de Raven, una prueba psicométrica que tiene como principal 

función el medir el nivel de inteligencia (Raven, 1938). Por último, sus hallazgos se han 

incorporado a las estrategias nacionales para la educación en materia de alfabetización y 

los asuntos básicos en el Reino Unido y respaldan, como veremos más adelante, las 

afirmaciones de Vygotsky sobre la relación que se establece entre el empleo del lenguaje 

y el aprendizaje individual y desarrollo cognitivo, y el trabajo que Douglas Barnes realizó 

sobre el habla exploratoria. Para validar estos resultados, nos remitimos a algunos 

estudios del método que han evaluado de forma objetiva los logros alcanzados. 

Mencionamos primero el proyecto “Talking and Thinking Together at Key Stage 1” que 
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fue llevado a cabo por Karen Littleton, Neil Mercer, Lyn Dawes, Rupert Wegerif, Denise 

Rowe y Claire Sams, para implementar el método Thinking Together con el fin de 

promover un trabajo en grupo efectivo en el aula y el desarrollo del habla y la escucha 

con alumnos de la etapa clave 1. Este proyecto expone el estudio de un caso (Littleton et 

al. 2005: 174-176) de uno de los grupos experimentales que intervinieron en el proyecto, 

para ver la evolución que obtuvo el grupo tras la aplicación del método. Este grupo estaba 

compuesto por los aprendientes: la alumna 1 (pupil 1), una niña de una familia de habla 

bengalí; el alumno 2 (pupil 2), un chico con formación similar al de la primera chica, pero 

con habla más fluido en inglés; y, el alumno 3 (pupil 3), un chico nativo de inglés de 

origen local. Los expertos de este proyecto nos indican que en las primeras grabaciones 

de vídeo que se hicieron con este grupo trabajando juntos en problemas de razonamiento, 

se apreció que la primera alumna no hablaba nada. Los investigadores afirman que en las 

grabaciones se podía ver que esta niña aparecía sentada detrás de la mesa y desconectada 

totalmente del trabajo que hacían los otros dos miembros del grupo. Una vez que el 

maestro introducía la tarea del grupo, le hacía preguntas del tipo: ¿estás de acuerdo, 

(nombre de la alumna 1)? para comprobar su nivel de comprensión, pero esta alumna solo 

asentía con la cabeza, sin hablar. Mientras tanto, cuando el maestro permitía que el grupo 

trabajase solo, los otros dos alumnos se ponían a hacer la actividad y cuando preguntaban 

a la alumna 1 si quería participar, esta no les contestaba y los niños directamente no 

volvían a hablarle durante el resto de la tarea. Esto se refleja en la siguiente interacción 

(7), en la que el grupo está trabajando en un rompecabezas de una prueba de razonamiento 

de Raven67 (véase figura 3): 

 (7) Interacción entre un grupo de tres alumnos en una clase de la etapa primaria en un colegio de 

Reino Unido. El grupo realiza una prueba de razonamiento de Raven que corresponde a una 

actividad de rompecabezas. 

It’s four not five  

Pupil 3: It’s four not five [referring to the number of the puzzle].         

Pupil 2: We’re on number five now, bogey. Look, we done number four, dumb brain. It’s this 

                                                 
67 La prueba de razonamiento de Raven está formada por distintos diseños geométricos o matrices, 

compuestos por elementos no verbales, y sirve para evaluar la capacidad de razonamiento abstracto de los 

estudiantes a la hora de interpretar contenidos heterogéneos e imprecisos. Existen diferentes combinaciones 

en cada una de las matrices, de las que únicamente una posibilita que el diseño sea completado con éxito. 
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one, isn’t it? 

Pupil 3: No. 

Pupil 2: It’s this one isn’t it? 

Pupil 3: No. 

Pupil 2: Yes. 

Pupil 3: No. 

Pupil 2: It’s number 1. 

Pipil 3: No, It’s my turn to cross it off. [Attempts to take the pencil from (name of pupil 2), who 

keeps it and marks number 1 on the answer sheet. (Name of pupil 3) raises a fist to (name of 

pupil 2), who runs away from the table saying ‘don’t hit me’.]  

(Littleton et al. 2005: 175) 

 En este intercambio la alumna 1 no habla nada y entre el alumno 3 y el alumno 2 

se genera desacuerdo en torno a quién debe responder a cada pregunta; de la misma forma, 

no hay colaboración a la hora de resolver los patrones de los rompecabezas y, por tanto, 

no se produce un intercambio de opiniones justificado y se genera una competencia entre 

los alumnos que no es adecuada en términos educativos. Se aprecia un intento de defender 

las ideas individuales, lejos de desarrollar una tarea cooperativa. Poco después de esta 

grabación, las lecciones de Thinking Together comenzaron a aplicarse con este grupo y 

la siguiente grabación se llevó a cabo a mitad del proyecto aproximadamente. En esta 

nueva grabación, la alumna 1 ya aparecía más integrada y comprometida con las tareas y 

el grupo. La grabación muestra que esta alumna ya hablaba de forma más adecuada, 

respondía al profesor con más confianza y participaba en las tareas de clase. Más tarde, 

en junio de 2003, se llevó a cabo una nueva grabación en vídeo de la alumna 1, el alumno 

2 y el alumno 3 realizando la misma actividad de resolución de problemas que habían 

desarrollado durante la grabación inicial. Este nuevo vídeo mostró que el grupo de 

alumnos trabajaba de forma totalmente diferente a la primera grabación, anterior a la 

implementación del método, ya que en este momento todos los integrantes del grupo se 

sentaban juntos correctamente e interactuaban mientras realizaban la tarea. 

Sorprendentemente, la alumna 1 se involucraba en la tarea grupal en todo momento y 

todos los alumnos, como grupo, establecían turnos para manejar los materiales de la tarea 

y completar la hoja de respuestas. Durante esta interacción, los niños recordaban y 

seguían las normas básicas que habían sido acordadas en clase para trabajar. Esta nueva 

interacción grupal se aprecia en el siguiente extracto (8), en el que los niños trabajan en 
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el mismo rompecabezas de la grabación inicial:  

(8) Interacción entre un grupo de tres alumnos en una clase de la etapa primaria en un colegio de 

Reino Unido. El grupo realiza una prueba de razonamiento de Raven que corresponde a una 

actividad de rompecabezas. 

Which one … 

Pupil 3: Which one ... (to Pupil 1) You have to ask us which one we think. 

OK. You have to say: ‘(Name of pupil 3) and (name of pupil 2), whose name, which one?’  

Pupil 2: You have to say ‘I don’t want to do this’ or ‘(name of pupil 3), what do you think? Say 

...  [And a little later.]                          

Pupil 2: Next. (Name of pupil 1)’s getting the best ones, isn’t she? You have to say ‘what do 

you think, (name of pupil 2) or (name of pupil 3)?’ 

Pupil 1: I think that [number 2]. 

Pupil 3: I think that [number 4].                  

Pupil 2: (Name of pupil 1), look. 

Pupil 1: I think that ... that ... that. 

Pupil 3: No, because, look, because that goes round. It goes out. It goes out.                     

Pupil 2: Or that one. 

Pupil 3: No, because it hasn’t got squiggly lines. 

Pupil 2: It has to be that.                

Pupil 2: Ok num’              

Pupil 1: Num’ 4. 

(Littleton et al. 2005: 175-176) 

 En el extracto (8), los tres alumnos muestran una mejora palpable en varios 

aspectos: la cantidad y calidad del habla que producen, el trabajo que logran desarrollar 

en el seno del grupo, y en la prueba de razonamiento de Raven que realizan después. Esta 

prueba de razonamiento de Raven se compone de distintos diseños geométricos o 

matrices, conformados por elementos no verbales, y se emplea para medir la capacidad 

de razonamiento abstracto de los estudiantes a la hora de encontrar sentido a un contenido 

heterogéneo e impreciso. En cada una de las matrices aparecen distintas combinaciones, 

entre las que únicamente una de ellas permite completar el diseño con éxito. A 

continuación, se presenta un ejemplo ilustrativo de este tipo de pruebas que los 

estudiantes realizan: 
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Figura 3. Ejemplo de rompecabezas de prueba de razonamiento de Raven. Fuente: Littleton et 

al. (2005: 176). 

 

 

 

 

 

 

     

   

Centrándonos de nuevo en el extracto (8), los datos muestran, por un lado, que se 

produce una buena disposición por parte de todos los integrantes del grupo para trabajar 

de forma conjunta y se aprecia en ellos, la valoración de la importancia de cada 

contribución individual a la respuesta del grupo; esto hace que la alumna 1 se encuentre 

más involucrada en el razonamiento compartido del grupo y se sienta apoyada por sus 

compañeros en el momento de realizar sus propias aportaciones. Cuando la alumna 1 

propone una alternativa que no es la correcta, el alumno 3, en lugar de regañar, trata de 

aportar justificaciones por las que su sugerencia puede no ser la respuesta correcta al 

rompecabezas; y, asimismo, la alumna 1 afirma su participación repitiendo la respuesta 

en voz alta, haciéndose eco del alumno 2. Este extracto es útil para validar la premisa del 

método de que, a través del proceso de interacción social, no solo se comparte 

información, sino que además se trabaja de forma conjunta para resolver problemas, 

debido a que cuando los alumnos están interactuando, no solo se ven involucrados en un 

proceso de interacción, sino que además conectan sus pensamientos de forma creativa. 

Por tanto, ante la resolución de un problema, los participantes hacen uso del lenguaje 

como herramienta para generar conocimiento compartido e intentan alcanzar un acuerdo, 

valorando las posibles soluciones. Por otra parte, los datos exponen que se produce un 

cambio en el habla de los alumnos, ya que se localizan elementos del habla exploratoria 

en el diálogo. Los responsables de este estudio muestran que la alumna 1 habla en total 
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en 26 ocasiones en esta grabación, y que, si bien el alumno 3 habla en 72 ocasiones y el 

alumno 2 en 76, los resultados que se obtienen con la alumna 1 en esta grabación son muy 

significativos en comparación con los que se obtuvieron durante la primera grabación. 

Además, todos los alumnos se involucran en la conversación y facilitan las intervenciones 

de los compañeros, lo que hace que se empleen las normas básicas que los alumnos siguen 

para producir el habla exploratoria. El diálogo, por tanto, presenta mayor fluidez y empleo 

de vocabulario, con preguntas y frases del tipo: “What do you think?” o “I think that” que 

son un claro reflejo del habla exploratoria.       

 En cuanto a los logros individuales que propicia el enfoque Thinking Together, 

otro proyecto evaluó el conocimiento y la comprensión de los niños del currículum de 

matemáticas. Este proyecto fue llevado a cabo entre 2002 y 2004 e intervinieron 406 

niños y 14 profesores en escuelas de Milton Keynes (Reino Unido). Este proyecto 

también arrojó resultados positivos en diversos aspectos, como el habla de los grupos de 

alumnos y el desarrollo del razonamiento y las matemáticas. En la evaluación inicial y 

final, el nivel de matemáticas de los niños fue medido, como se muestra en la tabla 11, 

utilizando problemas de los test SATS diseñados para la etapa clave 2. Estas pruebas 

cubren temas que tanto los alumnos del grupo control como los del experimental estudian 

en el currículum. Las evaluaciones informales de los profesores también contribuyeron a 

conseguir datos para valorar el progreso de los alumnos durante este período. 

 

Tabla 11. Resultados de las evaluaciones de matemáticas de grupos de control y experimentales 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: Mercer y Sams (2006: 522). 

 

 

 

 Numbers Pre-intervention: 

mean scores 

Post-intervention: 

mean scores 

Target classes 109 2.43 5.53 

SD  1.858 2.452 

Control classes 122 2.39 4.20 

SD  2.002 2.233 

Effect size 59   
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Los resultados de las evaluaciones de matemáticas con los grupos controles y 

experimentales muestran que durante la evaluación pre-test, ambos grupos de alumnos 

obtuvieron unos resultados muy similares en las pruebas realizadas, mientras que en la 

evaluación post-test, los alumnos de los grupos experimentales alcanzaron mejores 

resultados en dichas pruebas, superando los resultados obtenidos por los grupos de 

control; lo cual nos indica la efectividad del método a tal efecto.     

 Por otro lado, el análisis de las interacciones de los profesores con los alumnos 

también sirvió para examinar y valorar las formas en la que los docentes actúan como 

guías y modelan el uso del lenguaje, particularmente, el habla exploratoria. Este estudio 

tenía la intención de valorar la forma en la que los profesores implementan el programa 

de Thinking Together a través de su habla con los niños durante las actividades plenarias 

de las lecciones, y en las interacciones que se producen cuando los niños están trabajando 

en actividades de grupo; en otras palabras, este estudio perseguía analizar el rol del 

docente como guía del discurso. Para realizar este análisis, se hicieron algunas 

comparaciones entre las formas en las que dos profesores interactuaban con niños de los 

grupos experimentales durante una lección del método. Con este fin se exponen, a 

continuación, dos transcripciones, las interacciones (9) y (10), en las que los docentes 

introducen una actividad de matemáticas, utilizando el software llamado Function 

Machine, en el que los alumnos deben decidir sobre una operación. 

(9) Interacción entre docente y alumnos en una clase de matemáticas en una escuela de Reino 

Unido durante la sesión inicial con toda la clase. El docente introduce la actividad de matemáticas 

haciendo uso del software “Function Machine”. 

Teacher: OK, I’m going to make it like a bit of a quiz – something for you to think about in your 

groups. If you hit ‘Random’ the machine is going to decide on a rule for itself. Here’s the machine. 

This is the bit where you put the numbers into the machine. The machine does some work on 

them and it has an output box where the numbers go to once it’s done its work on them, OK? So, 

to put a number in you need the cursor in the input box then put a number in so. [A child keys in 

‘4’] Four, thank you Amos, four it is. Now all we need to do is activate the machine. This thing 

lights up when you hover over it so hover over that, activate that and it has turned it into minus 

one. Now your job as a group is to try and think what might the machine be doing. Discuss that 

in your groups and when you come up with an idea, test what you think by putting some more 

numbers in. Has anyone got any ideas as to what the rule might be for an example? Alan? Alan 

says it might be ‘take away five’, four take away 5 would be minus one. What does anybody else 

think? Well we’ll try that. So we need to clear it and put some more numbers in to test it. So he 
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says take away five. Let's put another number in so we can test it by taking away five. Two? 

Right, if we put two in and it is take away five, what should it be? Come in (name of pupil 2), 

come and sit down. Minus three? Minus three so if our rule is right, and we activate it, it will 

come up with minus three. That’s what you are trying to do, see what the rule is, then test it with 

more numbers [Activates software] Oh! Minus five. Oh dear. So what would you do now? What 

would you have to do now in your group? You’d have to think about it again and see if you can 

think of another rule it might be.                  

Pupil 1: It could be minus two.                      

Teacher: Um – I don’t think so. When you have eventually worked out what it is this box down 

here reveals the programme. This is quite a hard one really. This one says “Double the input and 

subtract nine”. But a lot of them are a bit more one-stage operations, like add 4, multiply by three, 

divide by two something like that. So if you get mega-mega stuck and you try it several times and 

you can’t work it out you can have a look at it. And then think of a number you can put in and see 

if you can say what will come out. So we know this doubles the input and subtracts nine, so think 

of a number we could put in and what would come out if it’s doubling the input and subtracting 

nine. OK? (name of pupil 3)?                     

Pupil 3: Eighteen.                     

Teacher: Eighteen. So if we put eighteen in and double the input what are two eighteens – thirty-

six? And then subtract nine – what’s thirty-six take away nine? [A child responds – inaudible] 

Twenty seven? – Yes twenty-seven. OK let’s try it then – so if we get rid of that – I think this is 

going to work – put eighteen in, activate that – yes twenty-seven. So once you’ve done that you 

can start all over again with a different thing. You press clear to clear it all then select ‘Random’ 

from down in this bottom corner now the machine has got a new rule in it – shall we try this one? 

Give me a number...thirty-six. Oh I forgot the cursor that’s why it wouldn’t go in – we need the 

cursor – remember that. Now – thirty-six went in, Activate...thirteen! Thirty-six went in, thirteen 

came out.                                  

Pupil 4: Take away three and take away twenty.                              

Teacher: What might it have done? You’d be in your groups now saying what might it have done. 

One of you would say something and then someone would say something else, they you’d discuss 

it and try it.                                                      

Pupil 4: [Teacher’s name] it’s twenty three.                    

Teacher: Well that’s where I’m going to leave you to try that.  

(Mercer y Sams, 2006: 518-519) 

 En la interacción (9), el docente genera principalmente un largo y complejo 

monólogo en el que indica a los niños lo que deben hacer; esta información es relevante 
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pero no conlleva un proceso interactivo. Se pide a los niños que aporten sugerencias, pero 

luego se les da pocas oportunidades para hacerlo; las preguntas que se formulan no 

indagan en la comprensión de los niños, sino en la obtención de elementos concretos; no 

se busca que las contribuciones de los niños se representen pública y claramente en el 

diálogo. Tampoco se deja margen para repasar las normas básicas para dialogar, a pesar 

de que estas se habían establecido cuando el proyecto comenzó; a los niños únicamente 

se les ha dicho que iban a trabajar con sus grupos para llevar a cabo las actividades de 

matemáticas, lo que la hace que la posibilidad de desarrollar estrategias en grupo para 

resolver problemas no sea discutida durante esta actividad de introducción. En definitiva, 

este profesor no modela las características del habla exploratoria. Por otra parte, otro 

docente presenta otro tipo de discurso, como se puede ver en la interacción siguiente: 

(10) Interacción entre docente y alumnos en una clase de matemáticas en una escuela de Reino 

Unido durante la sesión inicial con toda la clase. El docente introduce la actividad de matemáticas 

haciendo uso del software “Function Machine”. 

Teacher: OK. I’m going to put a number in (looks at class quizzically). 

Pupil 1: One thousand. 

Teacher: OK (name of pupil 1) immediately said one thousand. Is that a good number to put in? 

Child: No 

Teacher: You are shaking your head. Why do you think it is not? Shall we come back to you? 

You’ve got an idea but you can’t explain it? OK (name of pupil 1) had one thousand. Anybody 

think yes or no to that idea? (name of pupil 2). 

Pupil 2: Start off with an easier number. 

Teacher: Start off with an easier number. By an easier number what kind of number do you 

mean? 

Pupil 2: Um. Something like, lower, five. 

Teacher: Fine. A smaller number, a lower number, yes. (Name of pupil 1) can you see that point 

of view? 

Pupil 1: Yes 

Teacher: If we put in a thousand we could end up with a huge number. If we put in five do you 

think it will be easier to work out what the machine has done? 

Class: Yes 

Teacher: Everyone agree? 

Class: Yes 

Teacher: OK, I’m going to type in five.  
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(Mercer y Sams, 2006: 519-520) 

 En la interacción (10), en cambio, el docente modela el habla exploratoria durante 

las introducciones con toda la clase; los niños se comprometen en la discusión, se persigue 

dar voz al alumno y promover así la expresión de sus puntos de vista; de este modo, están 

preparados para usar el habla exploratoria cuando continúen con la actividad en las 

discusiones de sus grupos. Las contribuciones del profesor incluyen palabras de 

razonamiento como “what”, “how”, “if’” y “why”. En todas las partes de la introducción, 

el profesor inicia una discusión con la clase y los alumnos reciben oportunidades para 

hablar juntos antes de hacer contribuciones a la discusión de toda la clase; el profesor les 

invita a que hablen y se unan a la discusión. El educador señala que los planteamientos 

deben ir acompañados de justificación y que todas las ideas y alternativas deben ser 

escuchadas y consideradas antes de que la clase alcance un acuerdo final. También se 

repasan las normas básicas para dialogar y se conversa sobre su importancia y se discute 

sobre la necesidad de diseñar una estrategia para resolver la actividad de matemáticas. 

Este docente presenta un compromiso con los niños más dialógico, tanto en estructura 

como contenido.          

 En cuanto al logro individual en el razonamiento no verbal, nos fijamos en el 

proyecto llamado “TRAC: Talk, Reasoning and Computers” (Wegerif, Mercer, Littleton 

y Dawes, 2003) en el que participaron niños de 9 y 10 años de edad y sus maestros para 

reunir datos sobre la calidad de la conversación y la resolución de problemas de los niños 

de los grupos experimentales, antes y después de haber seguido el programa, y también 

para comparar el rendimiento de los niños de los grupos experimentales con los niños de 

unos grupos control de la misma edad. En este proyecto, los datos comparativos que se 

obtuvieron recibieron un análisis cualitativo y cuantitativo del discurso, que mostró un 

cambio en el discurso de los grupos experimentales de acuerdo con los objetivos del 

programa. Se demostró que el cumplimiento de las normas básicas ayudaba a que los 

grupos resolvieran los problemas de la prueba de razonamiento y, asimismo, las 

puntuaciones obtenidas por los niños cuando realizaron la prueba de Raven, tanto de 

forma grupal como individual, revelaron que los niños de los grupos experimentales 

obtuvieron mayores puntuaciones que los niños de los grupos controles. Esto se puede 

ver reflejado en las tablas siguientes: 
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Tabla 12. Mean group scores (out of 60) on the Raven’s SPM test. Fuente: Mercer, Wegerif y 

Dawes (1999: 107). 

 

 
Tabla 13. Individual scores on the Raven’s CPM test. Fuente: Mercer, Wegerif y Dawes (1999: 

107). 

 

También, destaca otra implementación del programa Thinking Together (Wegerif, 

Rojas-Drummond, Perez y Mercer, 2005) que se llevó a cabo fuera del contexto británico, 

en dos colegios de la ciudad de México. En este proyecto intervino un total de 84 niños 

de entre 10-12 años de dos colegios públicos de Educación Primaria de la ciudad de 

México, que formaron parte de grupos de control y grupos experimentales. Ambos grupos 

de alumnos recibieron una evaluación pre-test y post-test, en las que se llevaron a cabo 

un análisis de codificación de los datos, tomando como base el análisis de los tipos de 

habla disputativa, acumulativa y exploratoria (Mercer, 1995; Wegerif y Mercer, 1997). 

Este análisis mostró que, tras la aplicación del método, el empleo del habla exploratoria 

aumentó en las interacciones entre los alumnos del grupo experimental y el empleo del 

habla acumulativa disminuyó. Estos resultados permiten validar el planteamiento del 

psicólogo Vygotsky (1986), que indicaba que la actividad social puede promover el 

Target clases 

(25 groups) 

Control clases 

(23 groups) 

Pre Post Difference Pre Post Difference 

41.43 45.58 4.05 42.72 44.08 1.36 

Target clases 

(60 children) 

Control clases 

(64 children) 

Pre Post Difference Pre Post Difference 

30.56 32.68 2.11 31.87 32.89 1.01 
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desarrollo psicológico individual, es decir, que, si se ayuda a los niños a que estos sean 

más eficaces en el uso del lenguaje para pensar juntos, esto puede favorecer el desarrollo 

de formas personales del pensamiento. De ahí que en el método Thinking Together se 

enseñe a los niños a utilizar la lengua hablada como una herramienta para pensar juntos. 

El aumento del habla exploratoria en los alumnos de los grupos experimentales del 

proyecto puede verse reflejado en la siguiente tabla que muestra un análisis de indicadores 

del habla exploratoria para uno de los grupos experimentales. En esta tabla aparecen tres 

alumnos, que responden a las iniciales “G”, “L” y “M” y el número de veces que 

mencionan las palabras relacionadas con el habla exploratoria (entonces, pero y porque) 

en la evaluación inicial y finales, antes y después de la implementación del método. 

Asimismo, esta tabla refleja el número total de turnos y de turnos largo que estos alumnos 

toman en dichas evaluaciones.  

 

Tabla 14. Análisis de los indicadores del habla exploratoria para el grupo 1. Fuente: Wegerif, 

Perez Linares, Rojas-Drummond, Mercer y Velez (2005: 45). 

 

 Los datos en esta tabla muestran que los alumnos de este grupo experimental 

toman la palabra más veces (mayor número de turnos) y turnos de palabra más largos en 

la evaluación final que en la evaluación inicial, y que se produce un incremento en el 

empleo de conectores discursivos en todos los integrantes del grupo.  

 En último término, en esta sección de validación del método, tomamos como 

referencia otra aplicación del método en el contexto educativo español que forma parte 

 pre     post     

 Turns Long 

turns 

Entonces Pero 

+ 

Porque 

+ 

Turns  Long 

turns 

Entonces Pero 

+ 

Porque 

+ 

G 81 2 0 0 4 99 8 3 2 7 

L 103 2 0 0 3 124 5 1 3 5 

M 87 1 0 1 4 120 3 0 1 7 

Totals 271 5 0 1 11 343 16 4 6 19 
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del estudio doctoral de Ángel de Mingo García (2021) bajo la dirección de la Dra. Aoife 

Ahern. Este trabajo doctoral se ocupa de impulsar la interacción constructiva conocida 

como conversación exploratoria dentro de un contexto de aprendizaje integrado de 

contenidos y lenguas extranjeras (AICLE: Aprendizaje Integrado de Contenidos y 

Lenguas Extranjeras) y de investigar el impacto que tiene este fomento de la conversación 

exploratoria sobre la inteligencia colectiva, la capacidad de razonamiento grupal e 

individual, la competencia comunicativa en L2 y la competencia básica en ciencia y 

tecnología. Este estudio contó con un total de 111 alumnos (de 9 a 11 años) provenientes 

de cuatro clases de quinto curso de primaria que se dividieron en dos grupos 

experimentales y sus correspondientes grupos de control. En este trabajo se empleó un 

diseño cuasi experimental de pre-test/post-test y se obtuvieron datos mediante la 

aplicación de diferentes pruebas como una prueba de competencia general en inglés como 

segunda lengua, una prueba de competencia básica en ciencia y tecnología y una prueba 

de razonamiento no verbal (medida por las Matrices Progresivas de Raven). Esta última 

prueba fue llevada a cabo tanto individual como colectivamente, y las conversaciones de 

los estudiantes durante los test de grupo se grabaron para su posterior análisis. En este 

proyecto, el tratamiento duró 15 sesiones y 7 meses de intervención. Los resultados 

mostraron que los grupos experimentales ampliaron su charla exploratoria en mayor 

medida que los estudiantes del grupo de control, como puede verse en la tabla 15, en la 

que se observa que los estudiantes del grupo experimental utilizaron más palabras clave 

relacionadas con la charla exploratoria que el grupo de control en el análisis post-test. Por 

tanto, los grupos de control, que en este caso son los alumnos que no reciben tratamiento 

ni enseñanza de forma explícita del habla exploratoria, emplean 69 palabras clave menos 

vinculadas al habla exploratoria en el análisis post-test, mientras que los estudiantes de 

los grupos experimentales, a los que se les enseña explícitamente el habla exploratoria 

durante la ejecución de este proyecto, producen un total de 164 palabras clave más en la 

evaluación post-test. Así, el aprendizaje explícito del habla exploratoria en los grupos 

experimentales hace que estos conozcan cómo utilizar este tipo de habla. Por otro lado, 

los alumnos del grupo de control reducen su uso del habla exploratoria tras no recibir un 

aprendizaje específico de este tipo de habla. 
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Tabla 15. Palabras clave por grupo. Fuente: De Mingo García (2021: 240). 

 

 

  

 

 

Asimismo, en este estudio, los resultados de las pruebas de razonamiento no 

verbal fueron estadísticamente significativos con respecto a la capacidad de razonamiento 

grupal e individual, así como en las pruebas de competencia básica en ciencia y 

tecnología.          

 Como conclusión, los resultados obtenidos en las investigaciones realizadas 

parecen demostrar que el método Thinking Together, aplicado a la enseñanza del inglés 

y el español como lengua materna y, por último, a un contexto AICLE (De Mingo García, 

2021) en el contexto educativo español, supone una propuesta muy idónea para trabajar 

la relación que se establece entre el pensamiento y el lenguaje de los niños y para 

favorecer el proceso de aprendizaje individual y colectivo de los mismos, así como para 

mejorar sus habilidades comunicativas orales.   

3.4.1. Procedimientos y materiales       

            

  Este apartado, cuyo contenido se convierte en elemento sustancial para 

desarrollar el presente trabajo de investigación, tiene como objetivo ofrecer la puesta en 

práctica del método Thinking Together y se estructura. De las múltiples lecciones que este 

 Palabras clave 

 Because So Think Why Agree Totales 

Pretest. Control Centro 1 77 34 118 16 0 245 

Pretest. Experimental Centro 1 58 8 91 2 0 159 

Pretest. Control Centro 2 8 1 17 1 0 27 

Pretest. Experimental Centro 2 36 1 17 2 0 56 

Postest. Control Centro 1 50 29 102 11 0 192 

Postest. Experimental Centro 1 92 11 82 2 0 187 

Postest. Control Centro 2 4 0 7 0 0 11 

Postest. Experimental Centro 2 86 11 26 19 50 192 
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método presenta, en este trabajo nos referimos a un esquema de trabajo que de una forma 

u otra siguen todas las lecciones, para así dar a conocer la estructura que, por lo general, 

se plantea en todas las sesiones del método. Este esquema de trabajo combina actividades 

para los grupos de habla y actividades plenarias y presenta la siguiente estructura:  

 

Cuadro 5. Esquema de una lección de Thinking Together. Fuente: Dawes, Mercer and Wegerif 

(2000). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Según este esquema de trabajo, al principio de la lección, el docente realiza una 

introducción para toda la clase en la que se explican los objetivos de la lección, se 

 
ESQUEMA DE UNA LECCIÓN  

 

 

 

INTRODUCCIÓN PARA TODA LA CLASE 

 

Objetivos de la lección 

 

Presentación de actividades 

 

Repaso de las normas básicas 

 

Establecimiento del trabajo en grupo 

 

 

 

 

TRABAJO EN GRUPO 

 

 

Los grupos de habla trabajan en una actividad 

 

 

 

DISCUSIÓN PLENARIA FINAL 

 

Los grupos de habla comparten sus trabajos  

 

El docente y los grupos de habla evalúan el proceso:  

 

se revisa la consecución de los objetivos iniciales y la calidad del habla 

producido 
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introduce la actividad o actividades que los grupos de habla van a realizar, se recuerda la 

importancia del empleo de las normas básicas para dialogar y se organiza el trabajo de 

los grupos. Esto ayuda a que se establezca el propósito para cada actividad y a que los 

alumnos se concentren en la forma en la que tienen que hablar con sus compañeros. 

Después de esta introducción, los grupos de habla trabajan en las actividades propuestas 

y se finaliza con una discusión plenaria evaluativa68 en la que todos los grupos presentan 

su trabajo y junto al docente, evalúan la puesta en práctica de la lección, teniendo en 

cuenta los objetivos planteados, el trabajo y la forma en la que han empleado las normas 

básicas para dialogar con sus compañeros, además de la calidad del habla que han 

producido en sus grupos de trabajo.        

 En cuanto a la aplicación del método Thinking Together en el aula, destacamos 

dos partes: una primera parte organizativa, en la que se prepara el aula donde se 

implementa el método y se crean los grupos de habla, y una segunda de desarrollo, donde 

se planifican y elaboran las lecciones del método:    

1.  Preparación del aula. Tiene lugar antes del desarrollo de las lecciones; se 

preparan las aulas de forma que todos los alumnos pueden trabajar en sus pequeños 

grupos, que constituyen los grupos de habla y comúnmente están compuestos por tres 

alumnos que presentan diferentes habilidades y puntos de vista.    

 2. Planificación y desarrollo. Las lecciones del método Thinking Together se 

llevan a la práctica. Se contemplan dos fases bien diferenciadas: una primera fase que se 

centra en el desarrollo de tareas para hablar y enseñar y practicar elementos como la 

escucha, el intercambio de información o aspectos como la cooperación; y según se 

avanza, se anima a los alumnos a desarrollar sus destrezas orales y de razonamiento. En 

esta fase, el docente tiene que transmitir a los estudiantes la importancia que tiene el habla 

a la hora de pensar y aprender, haciéndoles ver que ellos pueden hacer uso de una 

discusión efectiva para desarrollar y construir el conocimiento. En este sentido, los niños 

deben recibir una orientación para trabajar y hablar en grupo, ya que, por ellos mismos, 

no saben cuáles son las destrezas y actitudes de habla que son necesarias a la hora de 

realizar una buena discusión. Esta situación puede darse porque quizás el niño no 

                                                 
68 Para esta actividad final, los alumnos pueden hacer uso de preguntas como: “How well did your group 

work together?”, “Did your group employ the ground rules for talk?” o “Can you give an example of the 

way you shared your ideas through talk?”, por mencionar algunas. 
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comprende bien la relación que se da entre el habla, el pensamiento y el aprendizaje; y 

por ello, el docente tiene que preparar al alumno para que tenga conocimiento de la forma 

en la que puede contribuir a la discusión que se lleva a cabo en un aula; ya que, aunque 

el concepto de escuchar es clave para el aprendizaje, los estudiantes no suelen saber cómo 

deben escuchar y por qué deben hacerlo. La investigación a este respecto marca que la 

destreza de escuchar necesita ser enseñada de forma explícita (Berne, 1998: 169-170); y 

por todo ello, este enfoque trata de incorporar actividades de escuchar auténticas y menos 

artificiales, ya que estas dirigen al alumno a atender al contexto y al nuevo contenido y a 

mejorar la comprensión de esta destreza (Herron y Seay, 1991). Los pasos de esta primera 

fase son los siguientes:  

Paso 1. El docente dedica al menos dos sesiones a la enseñanza y práctica de la 

oralidad, para que los grupos de habla puedan aprender cómo llevar a cabo 

conversaciones productivas con sus compañeros, a través de la inclusión de todos los 

miembros de un grupo en una actividad grupal o el empleo del habla exploratoria, por 

ejemplo. En un primer momento, el docente modela, guía y dirige el uso de la lengua de 

los niños hacia el razonamiento, pidiendo a los niños, por ejemplo, que aporten razones 

para justificar sus puntos de vista, e introduciéndolos en discusiones extensas sobre temas 

concretos o animándolos a que vean lo que hace que una discusión sea productiva. Esto 

es necesario para que el habla exploratoria sea empleada por los alumnos, su uso garantiza 

que todos los miembros de un grupo pueden contribuir en torno a lo que se está trabajando 

y que todas las ideas son valoradas y tomadas en cuenta, antes de alcanzar un acuerdo de 

forma conjunta. El docente siempre debe tratar de transmitir a los alumnos lo importante 

que es tanto escuchar a los demás como aportar sus propias ideas; y que para que el habla 

sea productiva, es básico que los alumnos valoren los motivos que los han llevado a tomar 

esas decisiones o puntos de vista, y que pregunten a los compañeros cuáles son las razones 

que les han llevado a ellos a realizar sus producciones. La primera tarea que se puede 

incorporar para introducir el tema del habla puede consistir en preguntar a los niños las 

ideas que tienen sobre el habla. Esto se puede hacer con la ayuda de las siguientes 

preguntas: 

 

 

 



  137 

Cuadro 6. Preguntas introductorias para trabajar el habla. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif 

(2000: 16). 

 

Durante estas sesiones se puede emplear una tarea en la que se pida a los grupos 

que dialoguen juntos para hacer una clasificación de palabras de habla, mediante el uso 

de tarjetas tales como las que aparecen en los cuadros 7 y 8. 

 

GENERAL QUESTIONS 

 Are you good at talking? 

 Do you ever get asked to stop talking - who asks this- when? 

 Does anyone ever try to make you talk when you don’t want to? 

 Do you like using the telephone – who do you talk to? 

 Do you know anyone who is easy to talk to – can you say why? 

 

QUESTIONS ON LEARNING TO TALK 

 Has anyone got a baby brother or sister at home? 

 How do babies learn to talk? 

 Do you learn how to talk in school? 

 

QUESTIONS ON USING TALK 

 Are you asked to talk together in class? In which lessons does this happen? 

 Why is talking a useful skill? 

 What tasks can people get done by talking to each other? 

 How would you communicate with other people if you couldn’t talk? 

 How many different languages can you speak? 

 How many different languages have you heard of? 

 

QUESTIONS ON COMMUNICATING 

 What happens when people talk but others don’t listen? 

 What are the differences between talking and writing? 
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Cuadro 7. Lista de palabras de habla. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif (2000: 19). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 8. Actividad para clasificar las palabras de habla. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif 

(2000: 20). 

 

  

 

A LIST OF TALK WORDS 

 

Brag        Reply 

Chat       Tell 

Chatter       Softly 

Conversation      Stammer 

Demand      Argue 

Dialogue      Splutter 

Enquire       Threaten 

Explain       Screech 

Gossip       Answer 

Laugh       Natter 

Loudly       Ask 

Moan       Croak 

Mumble      Grumble 

Mutter       Dispute 

Persuade      Reason  

Scream       Request 

Shout       Jabber 

Tell off       Row 

Whisper      Fiercely 

Yell       Discuss 

SORTING TALK 

 

-Talk loudly:      -Talk: 

 

 

 

 

 

-Talk quietly:      -Talk angrily: 

 

 

 

 

-Question and answer:    -Any other words: 
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Después, pueden elegir una de esas palabras y dibujar un dibujo con un diálogo 

con esa palabra en unos globos de diálogo que se muestran a continuación: 

Cuadro 9. Globos de diálogo para trabajar palabras de habla. Fuente: Dawes, Mercer y Wegerif 

(2000: 21). 

 

También la entrevista, en la que dos miembros del grupo pueden entrevistar al 

otro acerca de algo en concreto, como puede ser su afición favorita; o la discusión de una 

clase con algunos temas de conversación.        

 Paso 2. Una vez que los grupos de habla se sitúan en el contexto de la oralidad, se 

desarrollan unas cuatro o cinco sesiones en las que los grupos de alumnos elaboran las 

normas básicas que van a seguir para trabajar en los grupos y generar el habla 

exploratoria. El docente se sitúa ante la clase y a través de la técnica de imitación, ilustra 

las formas en las que los alumnos pueden hablar juntos, haciendo hincapié en lo que hace 

que una discusión sea buena, con el empleo de palabras como “por qué” (why) y “porque” 

(because), y mostrándoles cómo pueden formular y trabajar las normas básicas en 

pequeños y grandes grupos y alcanzar un acuerdo antes de tomar una decisión final. Para 

la elaboración de las normas básicas, se emplean materiales como los que aparecen 

reflejados en la figura 4: 

Figura 4. Imprimible para trabajar las normas básicas para dialogar. Fuente: Dawes (2008). 
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Una vez que todos los grupos de habla elaboran sus propias normas, se ponen en 

común en una discusión general y seleccionan un total de 5 o 6 que se configuran como 

las normas básicas que va a seguir el conjunto de la clase a la hora de trabajar en grupo. 

Durante toda la ejecución del método, estas normas permanecen visibles para todos los 

alumnos en la clase.         

 Segunda fase: contiene sesiones que aplican lecciones para que los grupos trabajen 

el habla, el pensamiento y el aprendizaje, haciendo uso de las normas básicas y realizando 

diferentes actividades. Todas las lecciones de esta fase se proyectan para trabajar el habla 

exploratoria, que conduce hacia una forma colaborativa de habla, en la que todos los 

miembros de un grupo se comprometen y buscan un entendimiento mutuo, que se debe 

alcanzar a través de la discusión y búsqueda de un acuerdo compartido; y contienen 

actividades para que los alumnos discutan sobre ideas alternativas, pregunten o 

justifiquen sus planteamientos. Las tareas (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000) que se 

pueden emplear en esta fase son diversas. Se muestran en este apartado algunos ejemplos: 

 Práctica con poemas: tiene por objeto que los niños estudien poemas 

seleccionados y desarrollen el pensamiento crítico; los individuos han de justificar sus 

opiniones con argumentos.       

 Práctica para la persuasión: consiste en tareas en las que los niños tienen que 

emplear un razonamiento persuasivo. Los alumnos, por ejemplo, tienen que reescribir una 

carta para hacer que esta sea más persuasiva.      

 Práctica de investigación: se trata de que los niños definan una hipótesis y un plan 

de investigación; los grupos de habla deben tomar decisiones conjuntas y presentar sus 

ideas consensuadas.           

 Práctica con juegos de mesa: se aplica este tipo de juegos para fomentar el 

cuestionamiento y razonamiento crítico de los niños. Los grupos de habla toman 

decisiones conjuntas y presentan sus ideas en conjunto.     

 Práctica con textos no ficticios: los niños emplean las normas básicas para hablar 

de un texto no ficticio. El trabajo de toda la clase proporciona una estructura para esta 

actividad, en la que los grupos de habla trabajan juntos en la lectura para encontrar el 

sentido.           

 Práctica con asuntos morales: se plantea un dilema moral para que los niños tengan 

oportunidad de aplicar las normas básicas para tratar de resolverlo. Se emplea para animar 

a los niños a tomar decisiones en conjunto y presentar sus ideas como grupo. 

 Práctica con las tecnologías de la información y la comunicación (TIC): estas 
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actividades permiten a los niños compartir información relevante y crear recursos juntos 

a través de una comunicación efectiva de ideas. Se alienta a los niños a emplear el 

ordenador como una herramienta de comunicación.      

 Tarea de presentación: consiste en una actividad que aporta a los alumnos algo 

concreto sobre lo que poder hablar; así se puede emplear, por ejemplo, para hacer una 

crítica, una sinopsis o simplemente para hablar de un libro, un poema, una película o 

cualquier texto; el alumno puede focalizar en otros puntos más concretos, como puede 

ser un personaje o un hecho particular del texto.      

 Tarea de diseño: se les pide a los niños que diseñen algo, como podría ser una 

nueva ciudad, para lo que deben recopilar y compartir información con su grupo. Esta 

tarea desarrolla su habilidad para dar instrucciones claras, actuar sobre ellas y tomar 

decisiones conjuntas.          

 Tarea de crear historias sin desenlace: se propone a los niños que inventen unos 

personajes y una historia que implique un asunto de carácter ético o moral, como puede 

ser la amistad, las similitudes y diferencias entre las personas, decir la verdad, el respeto, 

la ira, los derechos o las responsabilidades, entre otros; para que los grupos de habla se 

intercambien las historias y preparen un final para cada una de ellas.   

 Tarea de debate: consiste en una actividad en la que los alumnos desarrollan una 

discusión grupal en torno a un tema determinado, haciendo uso de las normas básicas y 

profundizando en cuestiones particulares.       

 Tarea de juego de roles: consiste en una actividad en la que los alumnos pueden 

trabajar la oralidad y transportarse a escenarios imaginarios y representar un rol o 

personaje particular. En esta actividad los niños, por ejemplo, pueden representar a 

personajes famosos e incluir una entrevista.       

           

 Terminamos esta sección indicando que las lecciones de Thinking Together deben 

reunir una serie de condiciones para que sus resultados sean visibles, y que es básico 

prestar atención a estos momentos en los que los estudiantes pueden valorar el impacto 

que tiene el trabajo que realizan con sus compañeros en su propio pensamiento. Esto nos 

hace ver que, si se da la vuelta a la conversación de la clase y esta se dirige hacia los 

alumnos, se genera una nueva posibilidad de comprensión por parte de todos los 

miembros de la comunidad y los alumnos pueden cuestionar los planteamientos de los 

compañeros (Mercer, 1996), y se observa que el efecto de las actividades de Thinking 

Together en el progreso educativo de los niños es siempre mayor si los aprendientes 
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emplean las normas básicas en todo trabajo cooperativo a lo largo del currículo.   

3.5. La evaluación en Thinking Together      

                   

  El enfoque Thinking Together contempla un conjunto de criterios para 

poder evaluar la adquisición y progresión en las habilidades comunicativas, cognitivas y 

sociales de los alumnos. Para las habilidades comunicativas, que se incluyen en la tabla 

16, se centra en dos aspectos: los que denominan “físicos” y se refieren a la comunicación 

no verbal (lenguaje corporal, gestos, expresiones faciales y contacto visual) y paraverbal 

(entonación, pronunciación, proyección de la voz, fluidez y velocidad de elocución), y 

aquellos que reciben la denominación de “lingüísticos” y hacen alusión a la elección del 

vocabulario, la variedad del lenguaje (registro y gramática), la estructura y organización 

del discurso así como las técnicas retóricas.  

 

Tabla 16. Criterios comunicativos y lingüísticos de evaluación de la interacción oral. Fuente: 

Mercer, Warwick y Ahmed (2017). 

 

 

En el caso de las competencias cognitivas, incluidas en la tabla 17, se recogen: el 

análisis del contenido, la estructura del discurso, la competencia para aclarar y resumir, 

el proceso de autorregulación y la capacidad de razonamiento de los alumnos. Y, con 

respecto a las habilidades sociales y emocionales, comprendidas también en la tabla 17, 

centra su atención en tres aspectos: la capacidad de los alumnos para trabajar en equipo, 

PHYSICAL LINGUISTIC 

 

VOICE 

a) Fluency and 

pace of 

speech 

b) Tonal 

variation 

c) Clarity of 

pronunciation 

d) Voice 

projection 

VOCABULARY Appropriate 

vocabulary choice 

LANGUAGE 

VARIETY 

a) Register 

b) Grammar 

 

STRUCTURE 

 

Structure and 

organisation of 

talk 

BODY 

LANGUAGE 

a) Gesture and 

posture 

b) Facial 

expression 

and eye 

contact 

RHETORICAL 

TECHNIQUES 

Rhetorical 

techniques, such 

as metaphor, 

humour, irony and 

mimicry 
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su habilidad para escuchar y responder, el grado de confianza que transmiten los alumnos 

en sus intervenciones y su conocimiento de la audiencia. 

 

Tabla 17. Criterios cognitivos, sociales y emocionales de evaluación de la interacción oral. 

Fuente: Mercer, Warwick y Ahmed (2017). 

 

En el método Thinking Together, el docente evalúa la competencia en lengua 

COGNITIVE SOCIAL AND EMOTIONAL 

 

CONTENT 

a) Choice of 

content to 

convey 

meaning and 

intention. 

b) Building on 

the views of 

others. 

 

WORKING 

WITH 

OTHERS 

a) Guiding or 

managing 

the 

interactions 

b) Turn-

taking  

CLARIFYING 

AND 

SUMMARISING 

a) Seeking 

information 

and 

clarification 

through 

question. 

b) Summarising. 

 

 

LISTENING 

AND 

RESPONDING 

 

 

Listening actively 

and responding 

appropriately 

SELF-

REGULATION 

a) Maintaining 

focus on task. 

b) Time 

management. 

REASONING a) Giving 

reasons to 

support 

views. 

b) Critically 

examining 

ideas and 

views 

expressed. 

 

CONFIDENCE 

IN SPEAKING 

 

a) Self-

assurance 

b) Liveliness 

and flair 

 

AUDIENCE 

AWARENESS 

 

Taking account of 

level of 

understanding of 

audience 
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hablada de los alumnos siguiendo los criterios expuestos, según una escala69 descriptiva 

para cada destreza, que se distribuye en tres niveles: 

 

Tabla 18. Escala descriptiva para los criterios de la oralidad. Fuente: Faculty of Education, 

University of Cambridge (2014). 

 

Todos los criterios de la oralidad se evalúan en todas las tareas debido a que se 

tienen en cuenta unos aspectos u otros según la actividad que se plantee, hay que fijarse 

en la naturaleza de la actividad de evaluación, es decir, en si esta es una tarea de 

presentación, debate o de temas de conversación, por citar algunos ejemplos y emplear 

los criterios correspondientes a dicha actividad. Un ejemplo de evaluación para una 

actividad de presentación sería el siguiente: 

 

Tabla 19. Evaluación para actividad de presentación. Fuente: Faculty of Education, University 

of Cambridge (2004). 

Oracy Skills 

Physical 

Fluency and pace of speech  

Tonal variation  

Clarity of pronunciation  

Voice projection  

                                                 
69 Se trata de una escala que equivale a suficiente-bien-muy bien, y que adopta una nomenclatura metafórica 

pensada para el niño.   

 

GOLD SILVER BRONZE 

Consistently 

demonstrates this skill 

Demonstrates this skill some 

of the time 

Rarely or never 

demonstrates this skill yet 
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Gesture and posture  

Facial expression and eye contact  

Linguistic 

Appropriate vocabulary choice  

Grammar  

Structure and organization of talk  

Rhetorical techniques, such as metaphor, humour, irony, 

mimicry 

 

Cognitive 

Choice of content to convey meaning and intention  

Time management  

Taking account of level of understanding of the audience  

Social and Emotional 

Self-assurance  

Liveliness and flair  

Overall assessment 

 

 Además de la correspondiente evaluación interna que tiene lugar como parte de la 

enseñanza y que lleva a cabo el profesor, el método Thinking Together permite una 

evaluación auténtica (Hidalgo Downing 2012a, 2012b). De acuerdo con Kohonen (1992: 

6), la evaluación auténtica son los procedimientos para evaluar el rendimiento de los 

alumnos a partir de las actividades y tareas que representan el objetivo del aula, los planes 

de estudio y la instrucción en condiciones de lenguaje particularmente realistas. Hace 

hincapié en el sentido comunicativo de la evaluación y en el cometido de evaluar aquello 

que nos interesa en el ámbito de la educación. La evaluación auténtica promueve el 
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aprendizaje experiencial y comprende distintos procedimientos de evaluación como 

entrevistas orales, narraciones, diarios, proyectos, observaciones del profesor o portfolios 

(Hidalgo Downing y Olaziregi Gómez, 2012). El método Thinking Together tiene su 

propio modelo de evaluación dinámica que se muestra a continuación. En este contexto 

de aprendizaje individualizado y clase cooperativa, a la hora de hablar de evaluación 

dinámica, se distinguen dos procesos: la «autoevaluación» y la «co-evaluación». La 

primera tiene como función que un individuo evalúe su propia práctica. De acuerdo con 

Bourke (2016), la autoevaluación es una estrategia metacognitiva o pedagógica, cuyo 

foco es el proceso del aprendizaje en lugar de la medición, y la coevaluación se dará 

cuando el alumno evalúe el trabajo de sus compañeros. Estos métodos de evaluación 

dinámica son empleados en el método de Thinking Together para que el alumnado pueda 

hacer una crítica constructiva sobre su trabajo y el de sus compañeros y observar el 

progreso en el aprendizaje; en este sentido, cuando los alumnos se ven inmersos en un 

proceso de evaluación, se puede decir que están aprendiendo a ejercitar lo que es 

denominado pensamiento crítico, ya que aportan motivos para explicar la razón de su 

pensamiento. La autoevaluación, en este método, presenta siempre el formato de tabla 

para rellenar por el alumno, pero según el tipo de actividad que se realice, atiende a unos 

criterios u otros. La siguiente tabla, por ejemplo, presenta un tipo de autoevaluación que 

se puede aplicar para que el alumno autoevalúe una tarea de presentación una vez que 

finalice esta. El alumno emplea esta tarea de autoevaluación para reflexionar sobre su 

propio proceso de aprendizaje y lo hace partiendo de la pregunta: “How do you think you 

did on this task?” y aportando a cada criterio 1, 2 o 3 estrellas, dependiendo de cómo 

considere que ha llevado a cabo cada parte. 
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Tabla 20. Ejemplo de autoevaluación para el alumno en actividad de presentación del método 

Thinking Together. Fuente: Faculty of Education, University of Cambridge (2004). 

Self-assessment 

How do you think you did on this task? 

Give yourself 1, 2 or 3 stars for each one: 

Name:  

I talked at a speed which allowed listeners 

enough time to understand what I was 

saying. 

 

I spoke loudly enough and changed my tone 

of voice when necessary. 

 

I chose the right words for my subject.  

I organized the content well.  

I used gesture, posture and eye contact to 

support what I was saying. 

 

I managed the timing of my talk well.  

I thought about whether the audience was 

understanding what I was saying and tried 

to make my talk appropriate for them. 

 

I used metaphor, humour, mimicry or 

other ways of speaking to get the audience 

interested. 

 

I was confident and lively when I spoke.  

 

 Este proceso conlleva la reflexión sobre el aprendizaje y permite al alumno valorar 

lo que ha aprendido y la forma en la que lo ha hecho, lo que responde a la pregunta: “What 

have I learnt and how did I learn it?”. Por un lado, este formato de autoevaluación es el 
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que se presenta en algunas de las tareas que el método propone y se realiza siempre 

cuando los alumnos terminan la actividad propuesta; por otro lado, también encontramos 

que el método presenta otro formato para que el alumno pueda desarrollar el proceso de 

autoevaluación al finalizar una lección. Esta estructura de autoevaluación también parte 

de la pregunta anterior: “What have I learnt and how did I learn it?” y contempla los 

criterios siguientes: 

a) Los objetivos de la lección. 

b) El objetivo personal del alumno en relación con los objetivos de la lección. 

c) Lo que el alumno aprende y la forma en la que lo ha hecho.  

d) Qué le gusta más y menos de la lección. 

e) Ventajas de trabajar en grupo. 

f) Dificultades percibidas en el trabajo en grupo. 

 En la coevaluación, en cambio, el alumno evalúa el trabajo de sus compañeros. El 

docente aquí juega un papel clave ya que debe enseñar a los niños cómo pueden aportar 

una corrección que resulte productiva para sus compañeros (Topping, 2009). Este método 

sigue una serie de pasos para garantizar que los estudiantes adquieran las destrezas 

indispensables para beneficiarse de este tipo de evaluación (Clarke, 2008), y por ello 

propone que la autoevaluación sea previa a una evaluación entre iguales. Al igual que la 

autoevaluación, este procedimiento se lleva a cabo una vez que las actividades o lecciones 

han terminado y de nuevo, según el tipo de actividad que se evalúe, son unos criterios u 

otros los que resultarán relevantes para la evaluación. A continuación, se muestra un 

ejemplo de actividad de coevaluación en la que el alumno evalúa el trabajo de los 

compañeros de su grupo sin incluirse a sí mismo, al final de una tarea de presentación:  
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Tabla 21. Coevaluación de una actividad de presentación del método Thinking Together. 

Fuente: Faculty of Education, University of Cambridge (2004). 

Peer assessment 

How do you think they did on this task? 

Give them 1, 2 or 3 stars for each one: 

Name:  

They talked at an appropriate speed.  

They spoke clearly and with changes in 

tone when necessary. 

 

They chose the right words for their 

subject. 

 

They organised the content well.  

They used gesture, posture and eye contact.  

They managed the timing of their talk well.  

They thought about what the audience was 

understanding and tried to make the talk 

appropriate for them. 

 

They used metaphor, humour, mimicry or 

other ways of speaking to get the audience 

interested. 

 

They were confident and lively when 

speaking. 

 

 

 Un modelo de coevaluación para una actividad de debate grupal en la que los 

alumnos evalúan el trabajo de su grupo incluyéndose a sí mismos en el grupo puede ser 

lo siguiente: 
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Tabla 22. Coevaluación para actividad de discusión grupal del método Thinking Together. 

Fuente: Faculty of Education, University of Cambridge (2004). 

Peer assessment 

How well do you think your group did on this task? 

Give your group 1, 2 or 3 stars for each one: 

Group:  

We pronounced clearly what we were saying.  

We used eye contact and facial expression to 

help to get our ideas across or to support what 

someone else was saying. 

 

We spoke in a way that was right for our 

discussion (not too formal and not too chatty). 

 

We gave reasons for our ideas and responded 

well to one another’s views, asking questions 

sometimes. 

 

We built on the views of different people in the 

group and summarized ideas sometimes. 

 

We kept the discussion going and took turns 

when speaking. 

 

We listened carefully to one another and 

responded to what other people in the group 

were saying. 

 

 

 Cuando se trate de la coevaluación para una lección del método, los grupos de 

alumnos pueden utilizar la siguiente hoja de trabajo: 
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Figura 5. Coevaluación para lección de Thinking Together. Fuente: Dawes (2008). 
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 Una vez que el alumnado ha llevado a cabo estos procesos, ya está preparado para 

hablar de la evaluación con sus compañeros de grupo, con otros grupos y con el profesor 

en una discusión plenaria. Por consiguiente, se debe buscar un contexto y momento 

apropiado para llevar a cabo la autoevaluación y/o coevaluación ya que, si esta actividad 

se planifica y ejecuta adecuadamente, su potencialidad puede verse multiplicada.  

3.6. Difusión del proyecto Thinking Together      

                   

 El proyecto Thinking Together tiene su origen y se ha implementado en el Reino 

Unido; además, se ha introducido en México y otros países. El primer estudio que fue 

evaluado y publicado formó parte de la investigación doctoral de Wegerif70 (Wegerif, 

1996; Wegerif y Mercer, 1997; Wegerif y Dawes, 1997). Esta investigación sirvió como 

estudio piloto para otro análisis más extenso, llamado “The Talk, Reasoning and 

Computers (TRAC) project”, que fue financiado por “The Economic and Social Research 

Council” y se inició en julio de 1996, con el equipo formado por Wegerif, Littleton y 

Dawes bajo la dirección de Mercer. A su vez, este equipo de profesionales contaba con 

un grupo de asesores que incluía académicos y representantes de organismos nacionales. 

Este proyecto se centró en el uso de ordenadores como soporte para desarrollar el 

razonamiento a través del habla en primaria. Asimismo, desde que acabó este proyecto, 

se han desarrollado otros trabajos que han recibido financiación estatal. Entre ellos, 

destaca el proyecto “Smile: Thinking Together around ICT in the Primary Mathematics 

Curriculum: Improving Classroom Practice”71, que fue el resultado de una colaboración 

entre Wegerif, Sams, Monaghan, Littleton y Mercer, junto al equipo de Smile (2003, 

2004). Este proyecto de investigación respondía al objetivo de potenciar el uso de las 

tecnologías de la información y la comunicación en el área de matemáticas, siempre y 

cuando los niños recibieran instrucción explícita sobre cómo razonar de forma 

cooperativa. En este sentido, con esta práctica, lo que se hizo fue implementar el método 

                                                 
70 La investigación doctoral de Rupert Wegerif fue dirigida por Mercer. Tras su formación doctoral, Wegerif 

ha sido profesor en Open University y actualmente es Profesor en la Facultad de Educación de y la 

Universidad de Cambridge. Para más información, véase: 

https://www.educ.cam.ac.uk/people/staff/wegerif/ y https://www.rupertwegerif.name/blog 

71 Para más información, véase: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/smile/  

https://www.educ.cam.ac.uk/people/staff/wegerif/
https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/smile/
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de Thinking Together en la etapa clave 2 en torno al área de informática en el currículum 

de matemáticas, con la intención de mejorar la práctica educativa. Y para ello, se trabajó 

con el software de Smile, entre otras cosas. Los resultados fueron muy positivos e 

indicaron una mejora en la calidad del razonamiento de los niños tras su participación en 

el programa. Otro proyecto interesante fue “Key Stage 1. Talking for success: widening 

access to educational opportunities through teaching children how to reason together”72, 

que ya ha sido mencionado en otro apartado y promovió el uso del enfoque de Thinking 

Together a lo largo del currículum en la etapa educativa llamada etapa clave 1. Esta 

investigación se ejecutó entre 2002 y 2004 y fue dirigida por Wegerif, Mercer, Littleton, 

Rowe y Dawes; el proyecto se proponía mejorar el acceso de los niños a la educación a 

través de la enseñanza de las destrezas comunicativas requeridas para tener éxito en el 

sistema educativo y en la vida. Estos investigadores pusieron de manifiesto que las 

carencias en el lenguaje y en las destrezas del razonamiento constituían una de las 

principales causas de fracaso académico y de mal comportamiento en muchos niños, y 

tenían su origen en parte en el hecho de que las destrezas esenciales para hablar y razonar 

no se enseñaban ni se practicaban de forma efectiva en muchos colegios. Asimismo, 

notaron que la falta de dominio de la lengua conducía a sentimientos de frustración o 

exclusión y si la habilidad para hablar de forma productiva a la hora de comunicarse y 

razonar con otras personas se sitúa en el eje del éxito en la educación. Los resultados del 

proyecto mostraron que el enfoque de Thinking Together permitía a los niños trabajar en 

conjunto de manera inclusiva y eficaz, mejorando sus habilidades sociales y su empleo 

del lenguaje para el razonamiento y el aprendizaje.      

 En esta misma línea, encontramos el proyecto denominado “Key Stage 2. 

Language, Thinking and ICT in the primary curriculum: the Thinking Together approach 

with ICT to Maths and Science”73, que se desarrolló del año 2000 al 2002 bajo la dirección 

de Mercer, Wegerif, Dawes, Sams y Higgins. Este fue financiado por la fundación “The 

Nuffield” e implementó la metodología de Thinking Together en siete clases de primaria 

con alumnos entre los 9 y 10 años pertenecientes a centros educativos de Milton Keynes. 

                                                 
72 “Etapa clave 1. Hablar para el éxito: ampliar el acceso a las oportunidades educativas enseñando a los 

niños a razonar juntos" (traducción propia). Para más información, véase: 

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage1/  

73 “Etapa clave 2. Lenguaje, pensamiento y TIC en el plan de estudios de primaria: el enfoque de Thinking 

Together con las TIC para las matemáticas y la ciencia” (traducción propia). Para más información, véase: 

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage2/  

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage1/
https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage2/
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Este proyecto diseñó actividades para mejorar, por un lado, la enseñanza de las 

habilidades informáticas en la de Educación Primaria, y por otro, desarrollar el uso del 

lenguaje para razonar o trabajar de forma colectiva, mejorando la comprensión de 

matemáticas y ciencias. Estas actividades introducían a los alumnos en tareas 

colaborativas en las que se diseñaban normas para los intercambios, se alcanzaban 

decisiones en grupo y se realizaban tareas a través del ordenador, que potenciaban la 

discusión en grupo. Las evaluaciones de la intervención mostraron que los niños se 

comunicaban de forma más eficaz y aumentaban el uso de la palabra para razonar, entre 

otros.            

 El programa “Key Stage 3: Thinking Together at KS3. A joint Milton Keynes-

Open University project for raising achievement in English and foundation subjects”74, 

se desarrolló entre 2002 y 2004 y fue financiado por el ayuntamiento de Milton Keynes. 

Este implementó el enfoque de Thinking Together para enseñar comunicación y destrezas 

de pensamiento y permitir a los estudiantes que aplicaran este conocimiento en el estudio 

de la materia del inglés y de otras asignaturas básicas. Fue un proyecto de tres años de 

duración, en el que un equipo procedente de dos universidades trabajó con otros 

organismos y docentes.         

 Otro de los proyectos es “The Oracy Assessment Toolkit Project (2013-14)75”, 

cuyo objetivo es el de crear un juego de herramientas accesibles para evaluar las destrezas 

orales de la lengua de los alumnos de entre 11 y 12 años, proyecto que se ha desarrollado 

en una escuela de Londres durante un curso académico (septiembre 2013 - julio 2014)”. 

Los miembros del equipo del proyecto de Cambridge son Mercer, Warwick y Ahmed. 

Igualmente, el proyecto “The Cambridge Classroom Dialogue Project (2015-2018)76” que 

ha sido financiado por “The ESRC” y llevado a cabo por Howe, Mercer, Hennessy, 

Vriikki y Wheatley para establecer si existe una relación entre los patrones de diálogo 

que se dan en el aula y el aprendizaje, el razonamiento y las actitudes de los alumnos 

hacia la escuela.          

 También destaca otro proyecto, el “Digitalised Dialogues Across the Curriculum 

                                                 
74 “Etapa clave 3. Thinking Together en KS3: un proyecto de Milton Keynes y la “Open University” para 

aumentar los logros en inglés y en las materias básicas” (traducción propia). Para más información, véase: 

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage3/  

75 Para más información, véase:                                              

https://educationendowmentfoundation.org.uk/projects-and-evaluation/projects/voice-21-pilot/ 

76 Para más información, véase: https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/classroomdialogue/  

https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/keystage3/
https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/classroomdialogue/
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`DiDiAC´ (2016-2020)77” que es un proyecto en el que colaboran grupos de investigación 

del Departamento de Educación de la Universidad de Oslo y de la Facultad de Educación 

de la Universidad de Cambridge. Este proyecto tiene como objetivo generar nuevos 

conocimientos que ayuden a comprender cómo aprenden los estudiantes en las escuelas 

digitalizadas contemporáneas, en el área del lenguaje, las ciencias sociales y las ciencias 

naturales, a través del uso de una herramienta digital llamada “Talkwall” y elementos del 

enfoque Thinking Together. Esta herramienta digital ha sido desarrollada por la 

Universidad de Oslo para hacer participar a los estudiantes en la interacción colectiva en 

el aula y proporcionar un vínculo entre el mundo digital y la discusión de alta calidad que 

potencia el aprendizaje.          

 Estos son, entre otros, algunos de los proyectos de investigación relacionados con 

el programa de Thinking Together que se han llevado a cabo. Conviene asimismo destacar 

que el enfoque de Thinking Together ha sido incorporado a las aulas a través de un manual 

que contiene materiales para la clase (Dawes, Mercer y Wegerif: 2000), y mediante 

charlas a pedagogos y guías que las autoridades del gobierno responsables del currículum 

de Reino Unido han dado a los educadores (e.g. QCA, 2002). Asimismo, destacan algunas 

sesiones de desarrollo profesional78 que el equipo responsable de esta metodología ha 

desarrollado en escuelas, organizaciones y otras instituciones.   

3.6.1. El programa en otros países       

                         

  Este método ha sido implantado en el Reino Unido para la enseñanza de la 

L1 con la intención de promover el uso del habla exploratoria en el aula; en la misma 

medida, que este enfoque ha sido adaptado y desarrollado en el contexto de la Educación 

Primaria en México, estudio al que ya nos hemos remitido previamente. En 1995, el 

British Council aprobó un convenio de investigación entre un equipo en el Reino Unido 

y otro equipo de investigación en la Facultad de Psicología de la Universidad Nacional 

Autónoma de México. La investigadora Rojas-Drummond y su equipo decidieron adaptar 

el enfoque de Thinking Together en México. Para llevar a cabo este proyecto, que se 

implantó sobre la lengua española, se tradujo al español un libro de materiales sobre este 

enfoque adaptándolo a las necesidades culturales y educativas del país (Dawes, Mercer y 

                                                 
77 Para más información, véase: https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/didiac/  

78 Para mayor información, véase: https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/  

https://www.educ.cam.ac.uk/research/projects/didiac/
https://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/projects/
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Wegerif, 2000).           

 La entrada en vigor de este enfoque dentro del contexto mexicano supuso un 

verdadero desafío, ya que el contexto educativo de este país es muy diferente al de Reino 

Unido puesto que, a lo largo de los años, se ha prestado escasa atención al trabajo en 

grupo o la competencia oral. Por lo tanto, fue necesario adaptar el programa al contexto 

y tener en cuenta estos factores a la hora de valorar las similitudes y las diferencias entre 

el impacto de este programa aquí y en Reino Unido. En el estudio de México (Wegerif, 

Rojas-Drummond, Perez Linares y Mercer, 2005) intervinieron 84 niños de entre 10-12 

años de dos colegios públicos de Educación Primaria de la ciudad de México, con niveles 

socioeconómicos equivalentes relativamente bajos. Algunos de estos alumnos formaban 

parte de los grupos de control y otros de los grupos experimentales. La investigación se 

realizó en torno a una evaluación inicial, una intervención con el programa Thinking 

Together de cinco meses y una evaluación final. Si bien los programas desarrollados tanto 

en Reino Unido como en México arrojaron resultados positivos sobre la capacidad de 

razonamiento individual y sobre la capacidad de los niños para colaborar de forma 

efectiva en grupo, también se produjeron algunas diferencias en torno a la 

implementación de los programas en un país y el otro. En este sentido, la principal 

diferencia en la implementación se debió a las diferencias entre los sistemas educativos 

de un país y otro y a la cultura de los maestros de Educación Primaria de ambos países. 

De igual forma, se tuvo en cuenta el hecho de que el equipo de investigadores de Reino 

Unido tenía experiencia en trabajar de forma directa con maestros de colegios, mientras 

que el equipo de investigación de México estaba compuesto principalmente por 

estudiantes de investigación con poca o nula experiencia con maestros. Los resultados 

obtenidos con el estudio en México revelaron la importancia del género y la posibilidad 

de que el método de Thinking Together podía fortalecer más a las niñas que a los niños, 

algo que no había sido detectado hasta ese momento en las aplicaciones del método en 

Reino Unido; este hallazgo servía para promover más investigación en torno al género y 

el habla exploratoria en ambos países. Y de forma global, los resultados finales han 

reflejado que la implementación del método ha sido satisfactoria en ambos países y ha 

hecho que los niños hayan mejorado su desarrollo intelectual y sus destrezas de 

razonamiento y comprensión en las áreas en las que el proyecto ha sido incluido; esto nos 

lleva a considerar que los enfoques innovadores que tratan de mejorar la calidad de la 

interacción de la clase pueden traspasar barreras culturales.     

 Por lo demás, otros países como Finlandia, España, Holanda o Japón han 
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desarrollado un tipo de investigación que podría estar relacionado de cierta forma con los 

principios que engloba la metodología de Thinking Together, aunque en los únicos sitios 

en los que se ha aplicado el programa completo son los dos descritos previamente. En 

Japón, se llevó a cabo una intervención educativa bajo el título de “Learning Through 

Collaboration” como uno de los proyectos del “Center for Human Activity Theory”79 de 

la universidad de Kansai en Osaka (Japón), a través de la cual se adoptó el programa de 

Thinking Together en el contexto educativo japonés. Los resultados de esta investigación 

demostraron que, para que se produzca colaboración en el aula entre los alumnos, es 

necesario que se comparta un objeto; y la herramienta empleada en esta intervención fue 

el método de Thinking Together, que se llegó a visualizar como un instrumento efectivo 

para romper con los obstáculos que limitan el intercambio y la cooperación entre los 

profesores y los alumnos, y para equipar a los estudiantes con un mecanismo apropiado 

para que se produzca la comunicación.        

 En España, son ciertamente aisladas las experiencias de aplicación del método y 

ninguna de ellas ha plasmado ningún tipo de evidencia en artículos académicos, a 

excepción de la tesis doctoral realizada por Ángel de Mingo García bajo la dirección de 

la Dra. Aoife Ahern que fui introducida en el apartado de inserción curricular de este 

capítulo. Al igual, en el contexto educativo español, se puede localizar algún tipo de 

metodología o estrategia que puede ser parecida a los fundamentos que contiene el 

programa de Thinking Together. Como hemos visto en su ejecución tanto en el ámbito de 

Reino Unido como de México y de otros lugares, este enfoque puede producir grandes 

beneficios en el alumnado, tanto en el desarrollo de las competencias orales como en otras 

áreas del aprendizaje.  

3.7. Conclusión          

            

  Este capítulo aporta al lector una visión de las posibilidades que ofrece la 

metodología Thinking Together y ha descrito cómo este enfoque se centra en la enseñanza 

directa de las destrezas de la lengua hablada (Mercer y Littleton, 2007). Tal y como se ha 

presentado en la introducción y se detallará en los capítulos siguientes, este trabajo de 

investigación supone la aplicación del enfoque Thinking Together a un contexto de 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera, partiendo de la idea de que puede suponer 

                                                 
79 En español: “El Centro de Teoría de la Actividad Humana”. 
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un beneficio importante para los alumnos de inglés, en general como una metodología 

que potencia el trabajo cooperativo, la creatividad y el desarrollo de habilidades múltiples; 

y en particular, que es lo que constituye el foco principal de esta tesis, porque puede 

aportar un desarrollo notable de las habilidades de interacción oral.   

 Por lo tanto, este capítulo ofrece una presentación del método, y habla de sus 

orígenes y principios pedagógicos y lingüísticos. También realiza una descripción 

completa del método y alude a la relación que se establece entre el lenguaje y el 

pensamiento, ya que el lenguaje es el medio para el pensamiento conjunto (Mercer, 2000), 

y recoge sus principios fundamentales, entre los que se encuentran elementos como los 

tipos de discurso (Mercer, 1995), las normas básicas del diálogo, el vínculo con la 

enseñanza colectiva (Alexander, 2001) y los roles del profesor y del alumno. Igualmente, 

se comentan las investigaciones que se han realizado sobre las aplicaciones y 

evaluaciones del método, así como los procedimientos y materiales que son necesarios 

para su aplicación. Por otra parte, se discute cómo se lleva a cabo la evaluación en el 

método y los criterios de evaluación que se emplean para la consolidación de las 

competencias comunicativas, sociales e intelectuales del alumnado. Para finalizar, se 

menciona la difusión y aplicación del método en el Reino Unido y en otros países. 

 Al término de este detallado recorrido por los fundamentos y líneas del método, 

en los próximos capítulos se tratará la aplicación del método Thinking Together para el 

trabajo del inglés como lengua extranjera en el aula de inglés. En este sentido, este método 

se puede erigir como un enfoque de trabajo idóneo para trabajar la competencia oral en 

lengua extranjera, pues, aunque se trata de un método comunicativo por definición, 

profundiza de forma más articulada que el enfoque comunicativo en diferentes tipos de 

discurso. Esto se debe a que mientras el método comunicativo, el enfoque que ha 

predominado en la enseñanza de segundas lenguas (L2) y lenguas extranjeras (LE) a lo 

largo de varias décadas (Luzón Encabo y Soria Pastor, 1999: 65), hace referencia 

exclusivamente a situaciones comunicativas reales, el enfoque Thinking Together 

contempla otras formas de discurso diferentes. Por eso, en el siguiente capítulo 

describiremos el marco y las fases de la implementación del método Thinking Together 

para el aula de inglés como lengua extranjera en el contexto educativo español, además 

de los métodos y materiales utilizados para llevarlo a cabo.  
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4-. METODOLOGÍA DE LA INVESTIGACIÓN Y MATERIALES 

DIDÁCTICOS 

            

  El tema general del trabajo y los objetivos de la investigación se han 

presentado en el primer capítulo, mientras que en los capítulos segundo y tercero se han 

expuesto los conceptos y modelos del marco teórico, haciendo referencia, por un lado, a 

la enseñanza de la competencia oral en inglés como lengua extranjera en Educación 

Primaria y, por otro, al enfoque Thinking Together, que se somete a estudio e 

implementación en este trabajo. Este capítulo está dedicado a describir el marco y las 

fases de la investigación, así como los métodos y materiales empleados para llevarla a 

cabo. Se describe el corpus de datos que se ha recogido; cabe destacar que todos los 

materiales utilizados en la enseñanza del inglés como lengua extranjera para el tramo 

educativo elegido se ajustan al currículo de Educación Primaria para la asignatura de 

inglés en el contexto educativo español. 

4.1. La investigación en educación y enseñanza de lenguas   

            

  Desde una perspectiva general, Kemmis y McTaggart (1989: 9), como se 

citó en Pérez Serrano y Nieto Martín (1993: 182), definen la investigación como “una 

forma de indagación auto-reflexiva, emprendida por participantes en situaciones sociales 

con objeto de mejorar la racionalidad y justicia de sus prácticas sociales y educativas, así 

como una comprensión de esas prácticas y de las situaciones en que tienen lugar”. En la 

perspectiva que aquí se adopta, que es la educativa, se origina como disciplina en torno a 

finales del siglo XIX cuando se comienza a hablar de ciencia y método científico en el 

marco de la educación (Rodríguez y Valldeoriola, 2009: 5). Toda reflexión educativa se 

inscribe en la búsqueda de alcanzar una mejora en cualquier aspecto relacionado con el 

acto educativo. En palabras de Latorre, Rincón y Arnal (2003: 36) siguiendo a Best 

(1972), Travers (1979), Ary y otros (1987): 

“... investigar en educación es el procedimiento más formal, sistemático e intensivo 

de llevar a cabo un análisis científico. Es decir, consiste en una actividad encaminada 

hacia la concreción de un cuerpo organizado de conocimientos científicos sobre todo 

aquello que resulta de interés para los educadores. En sentido amplio, por tanto, 
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puede entenderse como la aplicación del método científico al estudio de los 

problemas educativos, ya sean de índole teórica o práctica”.  

 

 Teniendo en cuenta lo anterior, la investigación empírica es aquella que observa 

y aporta evidencias sobre hechos a partir del análisis de un conjunto de datos tomados de 

la realidad (López, 1995: 1039). Este tipo de investigación propone definir un objeto de 

investigación y formular hipótesis científicas que recogen ese objeto; a continuación, se 

diseña un procedimiento de investigación y se ejecutan las pruebas necesarias para 

aceptar o rechazar las hipótesis que han sido formuladas, antes de alcanzar las 

conclusiones. Por otro lado, este trabajo se encuadra en una forma de investigación 

denominada investigación en acción, término atribuido inicialmente al psicólogo Lewin 

(1946). La investigación en acción hace referencia a “el estudio de una situación social 

para tratar de mejorar la calidad de la acción en la misma” (Elliott, 1993: 88). En términos 

de investigación educativa, esta metodología aparece descrita en Escudero (1987: 20), 

quien sostiene que la investigación en acción no solo se refiere a cómo llevar a cabo 

investigación educativa a través de un conjunto de normas establecidas, sino que 

constituye en sí misma un método de trabajo. En tal sentido, el proyecto de investigación 

en acción se desarrolla para dar solución a una preocupación educativa de carácter 

práctico que identifica el propio educador; este profesional de la educación se convierte 

en un investigador activo que trata de mejorar sus propias prácticas que se sitúan como 

construcciones sociales inscritas en la historia (Carr y Kemmis, 1988: 193). Una vez que 

se identifica el problema en la práctica educativa, es decir, el tema u objeto de indagación, 

se pasa a formular las hipótesis que el investigador considera que pueden dar respuesta al 

problema planteado; estas hipótesis constituyen el punto de partida para plantear los 

objetivos de la investigación. La propuesta se lleva a cabo con vistas a solucionar el 

problema detectado, se observa y controla el desarrollo, y se emplean instrumentos para 

la recogida de datos. En el ámbito de la educación, este tipo de investigación constituye 

uno de los modelos de investigación más propicios para mejorar la calidad de la 

enseñanza y promover la figura del educador investigador (Rincón, 1997).   

 La investigación en acción consiste en estudiar la eficacia o viabilidad de 

determinados programas educativos a través de la puesta en práctica y/o evaluación de 

estos; de hecho, el docente observa y examina los métodos de enseñanza mientras está 

enseñando. El investigador se sirve de la observación de los participantes y de los 

procesos de aprendizaje/enseñanza en un contexto dado y en un periodo establecido, en 



  164 

consonancia con sus intereses y objetivos. Para adecuarse al objeto de estudio y objetivos 

de la investigación, este trabajo ha adoptado una metodología de carácter empírico, en la 

que se trabaja con datos recogidos para obtener información auténtica sobre un contexto 

real. Se trata de investigación sobre metodología de enseñanza en la instrucción (Ellis, 

1992), que es un tipo de metodología consolidada y de amplia difusión en la enseñanza 

de lenguas; dicho de otro modo, se refiere a la investigación que se desarrolla cuando se 

implementa una metodología de enseñanza y esta se somete a estudio al mismo tiempo 

de su impartición. En ciencias sociales, la metodología empírica de investigación puede 

orientarse, como en este caso, a la implementación de una metodología de enseñanza; 

para poder estudiar su eficacia y sus beneficios, se somete la acción educativa a dos 

grupos poblacionales diferentes pero equivalentes o paralelos (por ejemplo, dos grupos 

de estudiantes del mismo centro y mismo curso o nivel): un grupo experimental, que es 

el grupo de alumnos que recibe la nueva metodología de enseñanza, y un grupo de control, 

que no recibe la nueva metodología sino la tradicional o anterior, y que actúa como grupo 

de referencia o comparación (Amezcua Viedma y Jiménez Lara, 1996: 98). En este 

trabajo, como se ha explicado en la presentación, se ha implementado la metodología 

Thinking Together a un grupo de alumnos (grupo experimental), que ha recibido la 

impartición de inglés de acuerdo con este enfoque. 

 

4.2. Marco y contexto del proyecto de investigación 
            

  Hemos de considerar que el desarrollo de la metodología propuesta 

Thinking Together se ha situado en el contexto educativo español, y de forma más 

concreta, en las aulas de la etapa de Educación Primaria80. Su aplicación con el inglés 

como lengua extranjera ha tenido lugar en un centro educativo que se localiza en la ciudad 

de Toledo y en la comunidad autónoma de Castilla la Mancha81. La ciudad de Toledo, 

                                                 
80 La Educación Primaria es una etapa educativa que tiene carácter obligatorio y gratuito. Consta de seis 

cursos académicos, que se seguirán ordinariamente entre los seis y los doce años. Con carácter general, los 

alumnos y las alumnas se incorporarán al primer curso de la Educación Primaria en el año natural en el que 

cumplan seis años. Para más información, véase: 

http://www.educacionyfp.gob.es/contenidos/estudiantes/educacion-primaria.html 

81 CLM: Castilla-La Mancha constituye una Comunidad autónoma de España que está constituida por los 

919 municipios que integran las provincias de Albacete, Ciudad Real, Cuenca, Guadalajara y Toledo que 

es la capital de dicha comunidad.  

http://www.educacionyfp.gob.es/contenidos/estudiantes/educacion-primaria.html
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que cuenta actualmente con un número aproximado de 84. 282 habitantes, posee una gran 

historia y legado cultural, al contar con monumentos significativos de diferentes épocas 

y culturas, como pueden ser la árabe, la hebrea y la visigoda; lo que permite que los 

alumnos puedan tener un aprendizaje directo del entorno en el que se encuentran. 

 Se trata de un centro educativo concertado de ideario católico llamado “Nuestra 

Señora de los Infantes”82, cuyo origen se remonta al siglo VI. Este centro fue fundado por 

el Cardenal Silíceo en 1552 y, de acuerdo con la Confederación Católica Nacional de 

Padres de Familia y Padres de Alumnos (Concapa), ha sido elegido el colegio más antiguo 

de España83. Este colegio ofrece todos los niveles educativos, con tres líneas educativas 

en Educación Infantil, Primaria y Secundaria y con seis líneas en Bachillerato, lo que hace 

que cuente con un total de cincuenta y un aulas y con un número aproximado de mil 

quinientos trece alumnos y alumnas y alrededor de cien profesores, de los cuales treinta 

son maestros de Educación Primaria, entre ellos diecisiete especialistas del área de inglés 

y cinco especialistas con titulación de C1 en inglés. Este centro cuenta con una gran 

influencia demográfica del alumnado que proviene mayoritariamente de la ciudad de 

Toledo y de los pueblos de la provincia; una pequeña parte de su alumnado corresponde 

a alumnos extranjeros afincados en la comunidad. Las familias de los alumnos del centro 

poseen un nivel socioeconómico acomodado (medio-alto), ya que, en la mayoría de los 

casos, ambos cónyuges poseen trabajos bien renumerados de profesiones varias. 

Asimismo, estos padres o tutores legales poseen un nivel cultural medio alto eligen este 

centro por la calidad educativa que ofrece. Los informantes de este proyecto de 

investigación son estudiantes de nacionalidad española del último nivel educativo de 

Educación Primaria, el sexto curso, que aprenden la lengua inglesa como lengua 

extranjera. Son 15 niños y 15 niñas, de edades comprendidas entre los 11 y 12 años, que 

se sitúan en las aulas de primaria de 6º A y 6º B. Cada una de estas aulas tiene un total de 

treinta alumnos, aunque en los datos recogidos para este proyecto solo han intervenido 

un total de quince alumnos de cada clase. El grupo de 15 estudiantes de 6ºA conforma el 

grupo experimental, y es el grupo de alumnos que ha recibido la instrucción de acuerdo 

con el método Thinking Together, mientras que el grupo de 15 alumnos de 6ºB comprende 

el grupo de control, al representar al alumnado que no ha seguido la propuesta didáctica: 
 

                                                 
82 Para más información sobre el centro, véase: https://www.colegioinfantes.com/  

83 Para más información, véase: https://acortar.link/QL3qwX 

https://www.colegioinfantes.com/
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Tabla 23. Datos del alumnado del grupo de control. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO DE CONTROL 

Número de grupos 5 grupos 

Número de niños y niñas por 

grupo 

Grupo 1 [1 niño - 2 niñas] 

Grupo 2 [2 niños - 1 niña] 

Grupo 3 [2 niños - 1 niña] 

Grupo 4 [2 niños -1 niña] 

Grupo 5 [1 niño - 2 niñas] 

Edad 11 y 12 años 

Origen y/o lengua materna Lengua española 

Nivel de inglés antes del método Nivel básico A1 y A2 (MCER) 

Nota media de los estudios Bien (BI)  

Nivel socioeconómico Clase media 

Período de instrucción  De octubre de 2018 a mayo de 2019 

Período de recogida de datos De septiembre de 2018 a junio de 

2019 

 

 

Tabla 24. Datos del alumnado del grupo experimental. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO EXPERIMENTAL 

Número de grupos 5 grupos 

Número de niños y niñas por 

grupo 

Grupo 1 [1 niño - 2 niñas] 

Grupo 2 [1 niño - 2 niñas] 

Grupo 3 [1 niño - 2 niñas] 

Grupo 4 [2 niños - 1 niña] 

Grupo 5 [2 niños - 1 niña] 

Edad 11 y 12 años 

Origen y/o lengua materna Lengua española 

Nivel de inglés antes del método Nivel básico A1 (MCER) 

Nota media de los estudios Bien (B1) 
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Nivel socioeconómico Clase media 

Período de instrucción 

experimental 

De octubre de 2018 a mayo de 2019 

Período de recogida de datos De septiembre de 2018 a junio de 2019 

 

A partir de estos datos, se presenta a continuación una tabla general con los datos 

de todos los informantes del grupo de control y del grupo experimental. 

 

Tabla 25. Datos de todos los informantes del grupo de control y del grupo experimental. Fuente: 

elaboración propia. 

PARTICIPANTES GÉNERO GRUPO NIVEL DE 

INGLÉS 

(MCER) 

1 Femenino De control A1 

2 Femenino De control A1 

3 Masculino De control A1 

4 Masculino De control A1 

5 Masculino De control A1 

6 Femenino De control A1 

7 Masculino De control A1 

8 Masculino De control A2 

9 Femenino De control A1 

10 Masculino De control A1 

11 Masculino De control A1 

12 Femenino De control A1 

13 Masculino De control A1 

14 Femenino De control A2 

15 Femenino De control A1 

16 Masculino Experimental A1 

17 Femenino Experimental A1 

18 Femenino Experimental A1 

19 Masculino Experimental A1 

20 Femenino Experimental A1 
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21 Femenino Experimental A1 

22 Masculino Experimental A1 

23 Femenino Experimental A1 

24 Femenino Experimental A1 

25 Masculino Experimental A1 

26 Masculino Experimental A1 

27 Femenino Experimental A1 

28 Masculino Experimental A1 

29 Masculino Experimental A1 

30 Femenino Experimental A1 

            

 Con el fin de explicar con claridad la instrucción que ha recibido el grupo de 

control y el grupo experimental en la asignatura de inglés como lengua extranjera, 

partimos de considerar el trabajo que estos grupos de alumnos realizan en este nivel 

educativo. En este nivel se guía el aprendizaje a través del empleo de una serie de 

manuales, que conllevan sus correspondientes cuadernillos. De forma ocasional se 

realizan actividades en grupo, puesto que se favorecen las actividades individuales. Las 

mesas de los alumnos se disponen de forma individual, por lo que no se produce 

interacción entre los alumnos, y estas están orientadas de la misma forma, es decir, 

mirando hacia la pizarra digital. Respecto a la evaluación, se realizan exámenes escritos 

y orales para comprobar si la adquisición de los contenidos ha sido o no, la correcta, 

dejando a un lado otros aspectos como puede ser la observación u otros métodos. Si bien 

el ritmo de aprendizaje entre los alumnos varía, ya que cada alumno presenta una realidad 

diferente y unas necesidades concretas, se puede indicar que el nivel del alumnado es 

similar y que no se aprecian diferencias significativas.      

 En suma, pasamos a hablar de la instrucción o metodología habitual que han 

seguido tanto los alumnos del grupo de control como los del grupo experimental en la 

asignatura de inglés durante el curso escolar 2018/2019. Con el grupo de control se ha 

seguido la metodología comunicativa con el libro Oxford Rooftops (Casey y Shipton, 

2015) de la editorial Oxford, que es el establecido por la escuela para el sexto curso de 

Educación Primaria. El manual propone un método comunicativo y se organiza en un 

total de seis unidades y aborda contenidos como el vocabulario, la gramática, la 

pronunciación, algunas expresiones de la lengua y ciertos contenidos culturales o 

transversales. El trabajo diario que han realizado estos alumnos se resume en que cada 
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día que hay una sesión de inglés, el docente selecciona una o dos páginas del libro para 

explicar y trabajar sus contenidos a través de los ejercicios que son planteados para estos 

en el libro y el cuadernillo, que posteriormente son corregidos por el educador en voz 

alta. El docente habla durante toda la sesión y la única intervención que realizan los 

alumnos se limita a los momentos en los que el docente les pregunta algo directamente y 

les da el turno de palabra o estos preguntan algo; igualmente, no se realizan trabajos en 

grupo y los alumnos se sientan de forma individual. Sin embargo, el libro incluye algunas 

actividades interactivas que los alumnos solo realizan por parejas cuando hay tiempo al 

final de las unidades y antes de realizar el examen escrito. El profesor interpreta que esta 

es la forma de impartir la clase y que hay que dar prioridad al trabajo de los contenidos 

escritos. Al finalizar cada unidad, los alumnos han realizado una prueba escrita sobre el 

tema con una parte de escuchar, una de lectura y otra de escritura y una vez al trimestre, 

han hecho de forma individual un examen oral junto al profesor que les ha hecho 

preguntas en torno a los contenidos de los temas trabajados. Este es el esquema de trabajo 

que, por lo general, ha seguido el grupo de control en la asignatura de inglés durante todo 

el curso escolar, teniendo cinco sesiones semanales de la asignatura con la siguiente 

distribución: cuatro sesiones para trabajar el material didáctico de Oxford y una sesión 

para trabajar con el auxiliar de conversación. Respecto a la instrucción que ha recibido el 

grupo experimental, este grupo ha contado con el mismo material didáctico de la editorial 

Oxford durante este curso escolar, si bien este grupo ha trabajado únicamente los 

contenidos principales, seleccionados por el docente y en momentos escogidos. Al igual 

que el grupo de control, el grupo experimental ha recibido cinco sesiones semanales de 

45 minutos de inglés y solamente ha trabajado los contenidos seleccionados de estos 

manuales (sin hacer hincapié en las actividades interactivas) en dos de estas sesiones 

semanalmente. Durante estas sesiones, el docente ha presentado y explicado estos 

contenidos que se han trabajado a través de los ejercicios seleccionados en el tiempo 

restante en clase o cuando no ha habido tiempo suficiente en clase, en casa como tarea; 

estos ejercicios han sido corregidos posteriormente en voz alta y los alumnos han 

realizado una prueba al finalizar cada tema, la misma prueba que el otro grupo, con una 

estructura de escucha, lectura y escritura. Al igual que el otro grupo, estos alumnos han 

realizado una pequeña prueba oral individual cada trimestre sobre los contenidos 

trabajados en el manual. Una tercera sesión de la semana ha sido dedicada a trabajar con 

el auxiliar de conversación y las otras dos sesiones semanales han sido dedicadas a 
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trabajar la metodología de Thinking Together en el aula de inglés, cuyos detalles se 

presentan más adelante. 

4.3. Fases de la investigación e instrumentos para la recogida de datos  

            

  En esta sección se describen las fases de la investigación y los instrumentos 

que se han empleado para la recopilación del corpus de datos en cada una de ellas. Este 

proyecto de investigación se ha llevado a cabo durante el curso escolar 2018/2019, que 

comenzó en septiembre de 2018 y acabó en junio de 2019. La primera recogida de datos 

se ha producido durante el mes de septiembre con la realización de las pruebas de 

evaluación inicial (pre-test) por parte del grupo de control y grupo experimental y la 

última recogida se ha ejecutado en el mes de junio con las pruebas de evaluación final 

(post-test) por parte de ambos grupos. La aplicación del método Thinking Together en el 

grupo experimental ha tenido lugar desde el mes de octubre hasta el mes de mayo, es 

decir, con una duración de 8 meses. Esto se puede ver reflejado en la tabla 26, en la que 

aparecen los grupos de alumnos que han intervenido y el trabajo que han desarrollado 

durante los meses de este curso académico 2018/ 2019, correspondiendo el término pre-

test a la evaluación inicial, el término post-test a la evaluación final y “TT” al desarrollo 

de la metodología de Thinking Together: 

 

Tabla 26. Temporalización del proyecto de investigación. Fuente: elaboración propia. 

             

En esta tabla se puede observar que el grupo de control no recibió la intervención 

del programa Thinking Together durante el curso escolar 2018/2019, si bien se sometió a 

 

GRUPOS DE 

ALUMNOS 

 

CURSO ACADÉMICO 2018/ 2019 

 MESES (2018) MESES (2019) 

9 10 11 12 1 2 3 4 5 6 

Grupo de 

control 

Pre-test         Post-test 

Grupo 

experimental 

Pre-test TT TT TT TT TT TT TT TT Post-test 
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la misma evaluación inicial o pre-test antes de la aplicación del programa y al mismo tipo 

de evaluación final o post-test que el grupo experimental al término del curso escolar. 

4.3.1. Fase inicial de la investigación        

               

  La fase inicial constituye la fase previa a la implantación del método 

Thinking Together y se llevó a cabo durante el mes de septiembre de 2018. Dicha fase ha 

consistido en la selección de las poblaciones para el desarrollo del estudio, la preparación 

de los materiales de enseñanza y la primera recogida de datos con la realización de las 

pruebas de evaluación inicial o pre-test, que han sido aplicadas tanto a los alumnos del 

grupo de control como los del experimental.       

 La selección de los informantes se realizó, como se ha dicho, en septiembre de 

2018. Se escogieron dos grupos de alumnos, el grupo de control y el grupo experimental, 

ambos compuestos por quince alumnos siguiendo una serie de criterios: 

1. Que el alumnado perteneciese al mismo nivel educativo. 

2. Que hubiera una equivalencia aproximada en cuanto al número de niños y 

niñas, para que los grupos fueran lo más homogéneos posible. 

3. Que el alumnado llevara aprendiendo la lengua inglesa desde los tres años. 

4. Que estos grupos de alumnos tuvieran distintos profesores de inglés; el grupo 

experimental con el investigador principal de este estudio y el grupo de control 

con otro profesor especialista en inglés. 

5. Que siguieran la misma metodología de enseñanza en el aula, en la asignatura 

de inglés.  

 Además de estos criterios, para la creación de los grupos de alumnos del grupo 

experimental que constituían los grupos de habla, también se tomó en cuenta una serie de 

criterios que señala el método de Thinking Together. Estos se refieren a: 

1. Que los miembros del grupo no tuvieran una relación de amistad entre ellos, ya 

que el método dice que los grupos de amigos tienden a alcanzar acuerdos de forma 

más fácil, sin entrar en cuestionamientos críticos y esto hace que no produzca una 

forma efectiva de trabajo. Este criterio se aplicó con la ayuda del tutor de la clase 

donde se situaban los alumnos del grupo experimental.    
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2. Que cada grupo tuviera al menos un alumno que leyera y escribiera 

razonablemente bien, para asegurar que las instrucciones escritas y otros 

materiales sean debidamente entendidos. Aunque cabe mencionar que todas las 

actividades propuestas son diseñadas para que todos los alumnos, con 

independencia de su nivel de alfabetización, puedan contribuir. Este criterio 

también se aplicó con la ayuda del tutor de la clase.      

3. Y, por último, que cada grupo tuviera también al menos un alumno que fuera un 

buen oyente, otro que fuera cooperador con sus compañeros y otro que mostrara 

confianza y seguridad en sí mismo. 

 En condiciones de igualdad, en ambos grupos (grupo de control y grupo 

experimental) había alumnado que presentaba necesidades específicas de apoyo 

educativo (un alumno en el grupo experimental y una alumna en el grupo de control). 

Ambos alumnos presentaban el trastorno por déficit de atención e hiperactividad 

(TDAH)84, y recibían medicación durante todo el curso escolar; pese a ello, estos alumnos 

no mostraron ningún tipo de dificultad para desarrollar las mismas actividades que el resto 

de los compañeros, con la única excepción de que recibían 15 minutos más para completar 

las pruebas escritas de la competencia lingüística en inglés y se les repetía más las 

instrucciones para hacer las tareas. Por tanto, estos alumnos han formado parte de la 

muestra de nuestro estudio al no seguir adaptaciones curriculares significativas o 

presentar un nivel curricular diferente.        

 En la fase inicial del proyecto se ha procedido a la recogida de los primeros datos 

que conforman el corpus de datos de este estudio. El corpus de datos para esta evaluación 

consta de lo siguiente: 

(i) Una prueba estandarizada de nivel de idioma (test Flyers Cambridge) a modo 

de prueba diagnóstica y de nivel, para poder tener datos acerca del nivel de 

inglés de los alumnos de los dos grupos, antes de la intervención didáctica. 

(ii) Una serie de pruebas de producción oral, las interacciones orales, como forma 

diagnóstica donde las interacciones en los grupos de alumnos han sido 

grabadas en formato audiovisual, con el fin de obtener transcripciones escritas 

                                                 
84 TDAH: son las siglas de Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad y menciona un trastorno de 

carácter neurobiológico originado en la infancia que conlleva un patrón de déficit de atención, 

hiperactividad y/o impulsividad. Para más información, véase: http://www.tdahytu.es/sintomas-del-tdah/ 

http://www.tdahytu.es/sintomas-del-tdah/
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y datos relativos a la producción oral de los alumnos de los dos grupos, 

previamente a la puesta en marcha de la instrucción pedagógica.   

 Estas mismas pruebas, la prueba de nivel estandarizada y las pruebas de 

producción oral, se administraron también y como se verá más adelante, en la fase final 

de la investigación, una vez finalizada la intervención pedagógica con el grupo 

experimental, lo que permitió comparar los rendimientos de los alumnos al principio y al 

final del curso escolar. Estas pruebas aparecen detalladas en lo que sigue: 

1. Test Flyers Cambridge     

El test Flyers85 de Cambridge consiste en una prueba de nivel de competencia en 

lengua inglesa denominada “English level test (A2 Flyers)”, elaborada y publicada por el 

sistema de evaluación de Cambridge English Language Assessment (previamente 

conocido como University of Cambridge ESOL (English for speakers of other languages) 

Examinations). El objetivo de la aplicación de esta prueba de forma individualizada, ya 

sea con los alumnos del grupo de control como con los del grupo experimental, ha sido 

evaluar el nivel de inglés general que estos presentan antes de abordar la propuesta 

didáctica del proyecto de investigación. La tabla 27 muestra toda la información relativa 

a la aplicación de la prueba de nivel con los dos grupos de alumnos en el análisis pre-test: 

 

Tabla 27. Prueba de nivel de conocimientos en lengua inglesa. Fuente: Cambridge English. 

Flyers Exam. 

Prueba de 

nivel de 

conocimientos 

Duración Fecha Informantes 

grupo de 

control 

Informantes 

grupo 

experimental 

Contenido 

Test Flyers 

Cambridge 

Entre 65-

70 

minutos 

 

17-9-

2018 

18-9-

2018 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [2 niños-1 

niña] 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [1 niño-2 

niñas] 

1. Test 

escrito 

2. Test oral 

                                                 
85 Young Learners English (YLE): Flyers. 
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3 [2 niños-1 

niña] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [1 niño-2 

niñas] 

3 [1 niño-2 

niñas] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [2 niños-1 

niña] 

           

 Esta prueba (véase anexo 1) cuenta con un formato idóneo y atractivo para la edad 

de los participantes y se asimila en torno a un nivel A2, que es el nivel que corresponde 

al sexto curso de Educación Primaria según el MCER; de forma más específica, está 

compuesta por una prueba de comprensión auditiva, una de lectura y escritura, y una de 

expresión oral. Su estructura86 es la siguiente: 

 

Tabla 28. Formato del examen Flyers, Cambridge. Fuente: Cambridge English. Flyers Exam. 

 

2. Tareas de producción oral       

El segundo instrumento que se ha empleado durante esta fase para la recogida de 

datos son las tareas de producción oral, cuyo formato corresponde al de las actividades 

que se trabajan en la metodología de Thinking Together (véase capítulo 3). Con estas 

tareas se han obtenido un total de 20 grabaciones audiovisuales de las interacciones en 

los grupos de alumnos y se han recogido datos sobre la competencia oral y las habilidades 

de razonamiento de los alumnos, teniendo en cuenta los dominios o facetas que establece 

el método Thinking Together: físico, lingüístico, cognitivo y social y emocional. El 

contenido de las tareas se ha adaptado, por otra parte, a lo establecido en el currículo de 

                                                 
86 Estructura del examen Flyers: https://n9.cl/di3ls  

SKILLS READING & 

WRITING 

LISTENING SPEAKING 

Time 40 minutes 25 minutes 3-5 minutes 

Content 7 parts / 44 questions 5 parts / 25 questions 3 parts 

https://n9.cl/di3ls
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Educación Primaria para la asignatura de inglés en el contexto educativo español. Antes 

de llevar a cabo las tareas, se les ha explicado a los alumnos en qué consiste cada actividad 

para que conozcan lo que se busca y se espera de ellos en cada tarea. A tal efecto, se 

realizaron grabaciones de los alumnos de los dos grupos trabajando en cuatro tareas: 

(i) Una tarea de presentación “presentation task” (véase anexo 2), en la que los 

alumnos tienen que presentar información o expresar sus puntos de vista o ideas propias 

acerca de un tema y dirigidos a un público determinado. 

(ii) Una tarea de temas de conversación “talking point task” (véase anexo 3) 

cuyo objetivo es al dar al alumno la posibilidad de reflexionar sobre un tema concreto y 

aportar su opinión. 

(iii) Una tarea de debate “debate task” (véase anexo 4), en la que los alumnos 

debaten sobre un tema, dando sus motivos y argumentos para defender una opinión o 

posición determinada. 

(iv) Y, por último, una tarea de juego de roles “role-play task” (véase anexo 5), 

cuyo objetivo es dar al alumno la oportunidad de trasladarse a escenarios imaginarios, 

en los que el alumno pueda representar un rol o personaje y proyectar su voz.   

 En la tabla siguiente se ofrece información relativa a la realización de las tareas 

de producción oral para ambos grupos de alumnos en el análisis pre-test: 

 

Tabla 29. Tareas de producción oral en el análisis pre-test realizadas por el grupo de control y el 

grupo experimental. Fuente: Faculty of Education, University of Cambridge (2014). 

Tareas de 

producción 

oral 

Duración Fecha Informantes 

grupo de 

control 

Informantes 

grupo 

experimental 

Contenido 

1. Tarea de 

presentación 

2. Tarea de 

temas de 

discusión. 

Duración 

diferente en 

cada grupo 

y tarea. 

 

Del 19 de 

septiembre 

de 2018 al 

28 de 

septiembre 

de 2018. 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [2 niños-1 

niña] 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [1 niño-2 

niñas] 

1. 

Presentación 

de la familia. 

2. 

Profesiones. 
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3. Tarea de 

debate. 

4. Tarea de 

juego de roles. 

3 [2 niños-1 

niña] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [1 niño-2 

niñas] 

3 [1 niño-2 

niñas] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [2 niños-1 

niña] 

3. Debate 

sobre comida 

saludable. 

4. Entrevista 

deportista 

famoso y 

periodistas. 

 

De forma más precisa, la tabla 30 recoge toda la información correspondiente a la 

ejecución de las pruebas orales de producción por parte del grupo de control en el análisis 

pre-test: 

Tabla 30. Interacciones del grupo de control en el análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO DE 

CONTROL 

ANÁLISIS TAREA FECHA DURACIÓN CONTENIDO 

Grupo 1 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 19/09/2018 1´ 2´´ Familia 

Temas de 

discusión 

19/09/2018 49´´ Profesiones 

Debate 19/09/2018 1´ 6´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 19/09/2018 48´´ Deportes 

Grupo 2 

[2 niños- 

1 niña] 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 20/09/2018 1´ Familia 

Temas de 

discusión 

20/09/2018 20´´ Profesiones 

Debate 20/09/2018 40´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 20/09/2018 51´´ Deportes 

Grupo 3 

[2 niños- 

1 niña] 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 21/09/2018 45´´ Familia 

Temas de 

discusión 

21/09/2018 42´´ Profesiones 

Debate 21/09/2018 54´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 21/09/2018 1´ Deportes 

Grupo 4 Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 24/09/2018 2´ 14´´ Familia 

Temas de 

discusión 

24/09/2018 1´ 18´´ Profesiones 
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[2 niños- 

1 niña] 

Debate 24/09/2018 1´ 17´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 24/09/2018 1´ 17´´ Deportes 

Grupo 5 

[1 niño- 

2 niñas] 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 25/09/2018 1´ 11´´ Familia 

Temas de 

discusión 

25/09/2018 1´ 15´´ Profesiones 

Debate 25/09/2018 52´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 25/09/2018 52´´ Deportes 

           

 Por otro lado, la tabla 31 ofrece los datos sobre la consecución de las tareas de 

producción oral en el grupo experimental en el análisis pre-test: 

Tabla 31. Interacciones del grupo experimental en el análisis pre-test. Fuente: elaboración 

propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

ANÁLISIS TAREA FECHA DURACIÓN CONTENIDO 

Grupo 1 

[1 niño- 

2 niñas] 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 24/09/2018 1´ 47´´ Familia 

Temas de 

discusión 

24/09/2018 58´´ Profesiones 

Debate 24/09/2018 55´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 24/09/2018 46´´ Deportes 

Grupo 2 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 25/09/2018 33´´ Familia 

Temas de 

discusión 

25/09/2018 1´ 9´´ Profesiones 

Debate 25/09/2018 34´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 25/09/2018 1´ 22´´ Deportes 

Grupo 3 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 26/09/2018 1´ 12´´ Familia 

Temas de 

discusión 

26/09/2018 55´´ Profesiones 

Debate 26/09/2018 55´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 26/09/2018 1´ 19´´ Deportes 

Grupo 4 Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 27/09/2018 50´´ Familia 

Temas de 

discusión 

27/09/2018 55´´ Profesiones 
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[2 niños- 

1 niña] 

 

 

Debate 27/09/2018 37´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 27/09/2018 1´ 15´´ Deportes 

Grupo 5 

[2 niños- 

1 niña] 

 

 

Pre-test 

(septiembre 

2018) 

Presentación 28/09/2018 39´´ Familia 

Temas de 

discusión 

28/09/2018 50´´ Profesiones 

Debate 28/09/2018 31´´ Comida 

saludable 

Juego de roles 28/09/2018 56´´ Deportes 

 

 El último paso en la fase inicial de la investigación ha consistido en la creación de 

materiales para la adecuación al entorno. Con anticipación a la implementación del 

programa, se ha llevado a cabo una adecuación del entorno en el que se sitúa el grupo 

experimental, con el objetivo de adaptar el aula a la metodología de Thinking Together y 

potenciar los beneficios que esta puede propiciar. Esta aula ha sido adaptada y decorada 

con los elementos necesarios para cubrir las necesidades del programa y para propiciar 

una atmósfera adecuada para trabajar la oralidad y fomentar el trabajo de los grupos de 

habla. Para este fin, nos encontramos con un rincón llamado “Thinking corner”, mostrado 

en la figura 6, para que los grupos de habla tuvieran un espacio más acogedor donde llevar 

a cabo sus actividades e interacciones en ciertos momentos.  
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Figura 6. “Thinking corner” para los grupos de habla del grupo experimental. Fuente: 

elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

      

 Por esta razón, encontramos otro tipo de materiales de trabajo, como el que se 

muestra en la figura 7, en forma de murales o carteles que se prepararon para potenciar 

el ambiente de colaboración que genera la metodología Thinking Together y así poder 

tener material dispuesto y accesible durante la aplicación del método. 

 

Figura 7. Ejemplo de mural para trabajar el método Thinking Together. Fuente: elaboración 

propia. 
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4.3.2. Fase intermedia de desarrollo del proyecto  

 

  La fase intermedia se refiere a la fase del proyecto que coincide con la 

puesta en marcha de la propuesta metodológica Thinking Together con los alumnos del 

grupo experimental en el aula de inglés como segunda lengua. Esta etapa tuvo lugar entre 

las fechas del 1 de octubre de 2018 hasta el 31 de mayo de 2019, y como se ha 

especificado, los alumnos del grupo experimental han contado con dos sesiones 

semanales de la asignatura de inglés para trabajar el método propuesto. Los alumnos del 

grupo de control, por otro lado, han recibido su clase de inglés regular y no han realizado 

ninguna actividad del método. Durante esta fase, el docente ha llevado a cabo el proceso 

de instrucción siguiendo el método Thinking Together y ha recogido información a través 

de la realización de las actividades del método. Estas actividades han permitido al 

profesor analizar el progreso de los alumnos durante el proceso de aprendizaje con el 

método Thinking Together, si bien no forman parte del corpus de datos para el análisis 

del método, aunque sí han proporcionado información al profesor para que pueda 

responder a las preguntas del portfolio durante el desarrollo del método y evaluar la 

ejecución de este.  

1. Las actividades de trabajo del método 

 Las actividades de trabajo del método Thinking Together (véase el capítulo 3) son 

tareas o actividades diseñadas para alcanzar los objetivos metodológicos del método, que 

consisten en el desarrollo de las habilidades comunicativas y de razonamiento verbal. 

Estas tareas no han sido utilizadas como instrumentos de medición del método como las 

realizadas durante el análisis del pre-test y post-test, sino que se han tomado como 

indicadores durante este punto de la investigación y su principal objetivo ha sido permitir 

al profesor estudiar y evaluar la forma en que los alumnos han ido incorporando la 

metodología. Para la aplicación del método se han empleado tanto las actividades que 

conforman las tareas propias del método propuestas por Mercer (2000) y sus colegas, y a 

veces con algunas adaptaciones, como otras creadas e inspiradas en los materiales 

publicados. Así, el método se ha aplicado adecuándolo a la enseñanza del inglés como 

lengua extranjera y al contexto educativo español. Todas las tareas y actividades han sido 

convenientemente adaptadas al nivel educativo, el sexto curso de Educación Primaria, y 

al marco legislativo correspondiente. El conjunto de actividades que se han trabajado con 
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la puesta en práctica del método ha servido al responsable de esta investigación para 

evaluar el progreso de los alumnos durante el proceso de aprendizaje con el método 

Thinking Together. Para la ejecución de las tareas del método para trabajar la expresión 

oral exploratoria, como se explicará con mayor detalle y precisión en el capítulo VI, los 

alumnos reciben las indicaciones y orientaciones siguientes: cuidar los gestos faciales, los 

gestos con las manos, así como cualquier otro tipo de gesto para que estos contribuyan a 

realzar y reforzar el significado del discurso; saber cómo y cuándo utilizar los diferentes 

tipos de risa; atender a su postura corporal a la hora de interactuar; en caso de ser oyentes, 

mantener el contacto visual con la otra persona, y si son hablantes, mirar a sus 

interlocutores en instantes puntuales y no fijar la mirada en un solo punto, además de 

mantener el contacto visual para controlar y regular los turnos de palabra; hablar con 

fluidez y a una velocidad que deje a los oyentes tiempo para procesar lo que se dice, 

procurando evitar las pausas o vacilaciones excesivas; modular y proyectar su tono de 

voz apropiadamente para cada situación; proyectar las unidades de entonación que 

formulan; pronunciar alto y claro sobre la base de la “pronunciación recibida” y no 

abreviar las palabras al pronunciarlas. También deben ampliar su conocimiento del léxico 

y la gramática que dominan; prescindir de la lengua materna en la ejecución de las tareas; 

promocionar y poner en práctica un conjunto de técnicas retóricas en la comunicación. 

Por otra parte, escoger contenidos que sean significativos e interesantes para los 

receptores y que resulten prácticos en la realización de distintos tipos de tareas; practicar 

con las palabras marginales que se les muestren; hacer sus contribuciones a partir de las 

opiniones de los demás y apoyarse en ellas; organizar y estructurar el contenido del 

discurso de manera que los intercambios resulten ser más inteligibles; ofrecer 

información de manera evidente y también solicitar información y aclaraciones al otro; 

sintetizar claramente los temas presentados o los puntos o asuntos más importantes 

planteados o consensuados tras un debate; mantener el nivel de atención y concentración 

en la tarea; administrar el tiempo durante los intercambios de modo que todas las personas 

del grupo tengan la posibilidad de hacer sus aportaciones; motivar y justificar sus puntos 

de vista; prestar atención y escuchar las opiniones de los demás. Además, deben dirigir y 

gestionar las interacciones y animar a los compañeros a participar; todos los estudiantes 

tienen que respetar los turnos de palabra y evitar solapar el discurso de los compañeros; 

han de escuchar y responder al resto de participantes; intentar manejar las emociones y 

ser capaces de afrontar situaciones de todo tipo; manifestar ilusión e imaginación al 

interactuar; readaptar la actividad o el mensaje que se quiere comunicar si se detectan 
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dificultades en los oyentes. Un ejemplo de 10 tareas (del libro guía87) que se han trabajado 

durante la aplicación del método son las que se incluyen en la tabla 32. Parte de estas 

tareas se han llevado a cabo en la fase inicial de aplicación del método y otras en la fase 

de desarrollo de la aplicación.  

 

Tabla 32. Diez actividades dirigidas al trabajo del método Thinking Together. Fuente: Libro 

guía para la aplicación del método (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000). 

Tareas del 

método 

Thinking 

Together 

Objetivos Duración Fecha Informantes 

grupo 

experimental 

Estructura 

1. “Let’s talk 

about talk!”. 

- Introducir el 

concepto de 

oralidad y las 

formas de 

hablar en el 

aula.     

- Someter a 

prueba los 

conocimientos 

previos de los 

alumnos. 

- Dar 

facilidades al 

alumnado para 

que se inicie en 

la práctica. 

45 minutos 

 

2-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1. Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

                                                 

87 “Thinking Together: a programme of activities for developing speaking, listening and thinking skills for 

children aged 8-11” (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000). 
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2. “Talking in 

groups”.  

- Propiciar 

situaciones en 

las que los 

alumnos 

empiecen a 

trabajar con 

sus grupos de 

habla e 

instauren la 

cohesión del 

grupo. 

- Ayudar a los 

alumnos a 

poner en 

práctica los 

turnos de 

palabra. 

45 minutos 

 

4-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

3. “Group 

discussion”. 

- Introducir a 

los alumnos en 

la tarea de los 

temas de 

discusión. 

- Organizar por 

primera vez 

una discusión 

grupal. 

- Desarrollar 

una discusión 

con toda la 

clase. 

45 minutos 

 

9-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

4. “Giving 

instructions”. 

- Ayudar a los 

alumnos a dar 

instrucciones 

precisas y a 

formular 

preguntas 

pertinentes. 

- Enriquecer el 

conocimiento 

de los niños 

sobre su forma 

de hablar. 

- Hacer ver a 

los alumnos las 

posibilidades 

del 

45 minutos 

 

11-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  
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intercambio de 

información 

entre 

compañeros. 

5. “Acquiring 

the concept of 

ground rules 

for dialogue”. 

- Aprender 

vocabulario 

relevante para 

el contexto del 

diálogo.  

- Adquirir el 

concepto de 

norma básica 

para dialogar e 

interactuar. 

 

45 minutos 

 

16-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

6. “Creating 

the ground 

rules for 

talk”. 

- Valorar la 

importancia de 

respetar las 

normas básicas 

al conversar 

con los 

compañeros.  

- Lograr que el 

conjunto de la 

clase diseñe 

una colección 

de normas 

básicas para 

dialogar e 

interactuar. 

45 minutos 

 

18-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1. Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

7. “Following 

ground rules”. 

- Proporcionar 

un contexto 

estructurado en 

el que los 

grupos puedan 

practicar las 

normas básicas 

para hablar. 

- Animar a los 

alumnos a 

utilizar las 

normas para 

dialogar, 

compartir 

información, 

45 minutos 

 

23-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 



  185 

ideas u 

opiniones.  

8. “Working 

the power of 

persuasion”. 

- Mostrar a los 

alumnos cómo 

el lenguaje 

puede 

utilizarse como 

una 

herramienta 

para convencer 

a los demás de 

algo.  

- Practicar las 

destrezas de 

hablar y 

escribir con un 

sentido 

persuasivo. 

45 minutos 

 

30-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

9. “Discussing 

moral issues”. 

- Hacer uso de 

las normas 

básicas para 

razonar sobre 

aspectos éticos 

y morales 

- Reflexionar 

sobre 

cuestiones 

básicas de 

moralidad en la 

ciudadanía. 

- Desarrollar 

una discusión 

en grupo de 

forma efectiva, 

haciendo uso 

de las normas 

básicas. 

45 minutos 

 

30-10-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  

 

10. “Creating 

stories”. 

- Emplear las 

normas básicas 

para tomar una 

decisión 

conjunta. 

- Desarrollar la 

creatividad 

colectivamente 

45 minutos 

 

6-11-2018 1 [1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 niñas] 

3 [1 niño-2 niñas] 

4 [2 niños-1 niña] 

5 [2 niños-1 niña] 

1.Introducción para 

toda la clase. 

2. Trabajo de los 

grupos de habla. 

3. Actividad plenaria 

con toda la clase.  
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para crear 

historias.  

 

    

Existen, por tanto, diferentes tipos de actividades para trabajar la metodología de 

Thinking Together. Con el siguiente ejemplo, se ilustra un pequeño extracto de una tarea 

de juegos de roles que se llevó a cabo durante el mes de abril de 2019 con uno de los 

grupos de habla del grupo experimental. En esta tarea, los tres alumnos del grupo realizan 

un intercambio, como se aprecia en el extracto (11), en el que una de ellos hace la función 

de presentadora y entrevistadora, otro alumno simula ser Donald Trump, el ya antiguo 

presidente de Estados Unidos y la tercera alumna, la reina de Inglaterra. 

(11) Interacción entre los alumnos del grupo experimental 2 en la tarea de juego de roles (abril 

de 2019).  

Pupil 1: Okay, next question. What country has the best food? 

Pupil 2: United States, I have hot dogs, hamburgers, and pancakes. Even Spain has better food 

than England. 

Pupil 3: Well, in England we have tea, pasta and thousands of chips, we are healthy. 

(López, 2019) 

De estos resultados llama la atención que los tres alumnos intervienen, siguiendo 

la alternancia de turnos de habla y que cada uno se sitúa en el rol que ha asumido; además 

siguen un hilo conductor de la conversación y tratan de exponer su punto de vista y 

convencer con sus argumentos.        

 Por otro lado, el corpus de datos para el análisis en esta fase recoge los materiales 

de evaluación dinámica que son descritos a continuación.  

2. Los materiales de evaluación dinámica 

 Estos instrumentos corresponden en esta fase a dos portfolios, un portfolio para el 

docente encargado de dirigir la propuesta metodológica (véase anexo 6) y un portfolio 

para el alumnado del grupo experimental (véase anexo 7). La elaboración de estos 

materiales de evaluación dinámica ha tenido como principal objetivo analizar los 
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procesos de aprendizaje durante la aplicación del método de una forma transversal y 

descriptiva. De acuerdo con (Kohonen, 1991: 8; Hidalgo Downing 2012a, 2012b), el 

portfolio es una recopilación de trabajos del alumno y de su propia evaluación que sirve 

para documentar el progreso y los logros a lo largo del tiempo según unos criterios 

concretos y, por tanto, responde a una función doble: la pedagógica (haciendo explícitos 

los procesos de aprendizaje del aprendiz) y la documentadora (evidenciando el trabajo 

realizado por el educando). Así, la función del portfolio del docente ha sido la de evaluar 

la práctica docente y valorar la implementación del método en el aula, de forma 

cualitativa; y el objetivo del portfolio del alumno, en cambio, ha sido reflexionar sobre el 

proceso de aprendizaje que está siguiendo en el método y sobre los logros alcanzados. 

Los portfolios han permitido llevar a cabo una evaluación auténtica (Hidalgo Downing 

2012a, 2012b) del método y su diseño es innovador, ya que este método no presenta la 

herramienta del portfolio, sino que introduce elementos o actividades de autoevaluación 

y coevaluación en su libro guía; lo cual indica que estos portfolios han sido elaborados 

teniendo en cuenta los elementos de autorreflexión que proporciona el método, pero 

añadiendo su propio toque personal.        

 Por un lado, el portfolio del docente (véase el anexo 6) consta de una portada, 

seguida de una explicación de lo que es el portfolio del profesor y de un apartado en el 

que este puede introducir sus datos personales y profesionales. El portfolio se compone, 

además, por un lado, de tres bloques de preguntas que el profesor responde antes de 

aplicar el método (septiembre de 2018), durante el transcurso de este (octubre de 2018-

mayo de 2019, si bien el docente no empieza a contestar a las preguntas hasta diciembre 

de 2018) y una vez finalizado el método (junio de 2019); y, por otro lado, de un 

cuestionario de satisfacción que el docente cumplimenta al final del curso para evaluar 

los resultados obtenidos con el método. Asimismo, el docente también puede añadir a su 

portfolio todas las hojas de evaluación específicas del método (véase anexo 8) que rellena 

durante el desarrollo de las sesiones del método para hacer seguimiento de la implantación 

de este y cuenta con un espacio para escribir las observaciones que estime pertinentes 

durante la aplicación del método. Por último, el portfolio del profesor incluye un 

cuestionario de satisfacción que el docente también cumplimenta al finalizar el curso para 

evaluar los resultados conseguidos con el método.     

 Por otro lado, el portfolio del alumno consta, al igual que el portfolio del profesor, 

de una portada y de un apartado introductorio en el que se explica qué es el portfolio del 

alumno. Seguidamente, hay una sección en la que los aprendientes pueden escribir sus 
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datos personales y académicos. El portfolio también incluye hojas de registro de sesiones 

en las que los estudiantes pueden rellenar información acerca de lo que aprenden y cómo 

lo aprenden, y una especie de diario que les sirve para evaluar ellos mismos cómo han 

trabajado en una actividad o clase y cómo ha trabajado su equipo. Por último, el portfolio 

del alumno incluye una encuesta de satisfacción en la que los estudiantes pueden expresar 

su opinión sobre el desarrollo del método Thinking Together en el aula de inglés. Por otra 

parte, se avisa a los alumnos durante la aplicación del método que pueden guardar en su 

carpeta de portfolio algunas hojas de evaluación propias del método (ver anexo 9) con las 

autoevaluaciones y coevaluaciones que los estudiantes realizan durante el curso en 

determinadas actividades o cualquier otro tipo de hoja de trabajo.    

 La estructura de ambos portfolios se resume así: 

 

Tabla 33. Estructura del portfolio del profesor y del alumno para la metodología Thinking 

Together. Fuente: elaboración propia. 

Portfolios 

del método 

Thinking 

Together 

Objetivo  Duración Informantes  Contenido 

1. Portfolio del 

docente.  

1. Evaluar el 

desarrollo del 

proceso de 

aprendizaje con el 

método, valorando 

el nivel de logro 

de los estudiantes 

y la dirección a 

tomar en todo 

momento. entre 

otras cosas. 

Toda la 

aplicación del 

método. 

 

El docente 1. Portada 

2. Objetivo 

3. Datos personales y 

profesionales 

4. Preguntas antes de la 

aplicación. 

5. Preguntas durante la 

aplicación. 

6. Preguntas después 

de la aplicación. 

7. Cuestionario final  
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2. Portfolio del 

alumno. 

1. Recoger las 

evidencias de 

aprendizaje y las 

impresiones sobre 

el proceso de 

aprendizaje con el 

método de 

Thinking Together 

a través de las 

observaciones y 

percepciones de 

los propios 

aprendices, en 

primera persona.  

Toda la 

aplicación del 

método. 

Informantes 

grupo 

experimental: 1 

[1 niño-2 niñas] 

2 [1 niño-2 

niñas] 

3 [1 niño-2 

niñas] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [2 niños-1 

niña] 

1. Portada 

2. Objetivo 

3. Datos personales y 

académicos 

4. Hojas de trabajo 

5. Cuestionario final  

            

 El portfolio del docente ha sido diseñado no solo para ir registrando las 

observaciones y anotaciones que se han ido emitiendo a lo largo de las actividades de la 

propuesta didáctica, sino también para reflexionar sobre el proceso de aprendizaje que se 

ha dado y la consecución de los objetivos que se habían planteado en un primer momento. 

A través del uso de este portfolio, el docente ha podido:  

1. Hacer una reflexión crítica sobre su propia práctica docente. 

2. Realizar una reflexión inicial donde viese el punto de partida. 

3. Producir una reflexión continua para comprobar cómo lo estaba haciendo.  

4. Registrar las evidencias de aprendizaje. 

5. Comprobar hasta qué punto se van alcanzando los objetivos iniciales. 

6. Ser estimulado para estar pendiente de forma continua de su proceso de 

enseñanza. 

7. Detectar y analizar los fallos y errores que se van produciendo. 

8. Utilizar los errores como punto de partida para producir acciones de 

mejoramiento. 

 Por todo ello, este instrumento ha servido al educador como punto de inflexión 

para hacer una revisión y reflexión sobre la implantación de la metodología con los 

alumnos. En esta fase intermedia, tanto las preguntas que el profesor ha contestado en su 

portfolio durante la aplicación del método como las hojas de registro de algunas sesiones 
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que los alumnos han incluido en sus portfolios han permitido conocer la evolución del 

método.          

 Por otra parte, el profesor y los alumnos han hecho uso, en esta fase intermedia, 

de la aplicación Class Dojo, aunque esta no se ha incluido en el corpus de datos para el 

análisis del método. A través de esta aplicación, los alumnos han podido realizar un 

proceso de reflexión sobre su aprendizaje y progreso educativo con la metodología. La 

aplicación Class Dojo es una aplicación comunicativa para el aula que recoge el progreso 

que los estudiantes van alcanzando en su proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta 

aplicación es muy útil, ya que no solo permite seguir los avances de los alumnos, sino 

también que las familias reciban una retroalimentación inmediata. Asimismo, dispone de 

una sección para poder subir fotos y vídeos y otra serie de documentos, a modo de 

portfolio también. En el transcurso de esta fase de desarrollo, solo se ha hecho uso de esta 

aplicación para introducir los grupos de habla que se han creado para la metodología y 

para observar el progreso que estos han ido obteniendo. Los grupos de habla del grupo 

experimental han quedado configurados de la siguiente forma: 

 

Figura 8. Configuración de los grupos de habla del grupo experimental. Fuente: elaboración 

propia. 

 

 Con la aplicación Class Dojo se han diseñado una serie de elementos positivos y 

negativos, ligados al uso y el empleo de las normas básicas propiciadas por la metodología 

de Thinking Together. De esta forma, los alumnos han ido observando sus progresos, y 

los aspectos que tenían que mejorar. Cuando se han ido alcanzando resultados positivos, 

se han visto reforzados por la inclusión de algunas pequeñas recompensas en forma de 

certificado (véase anexo 18) u otro tipo de gratificaciones. Entre los aspectos positivos y 

negativos que se han examinado para que el alumnado pudiera alcanzar puntuación 

positiva o negativa están los siguientes ítems con sus correspondientes puntuaciones: 
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Figura 9. Elementos positivos en torno al uso de las normas básicas. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Figura 10. Elementos negativos en torno al uso de las normas básicas. Fuente: elaboración 

propia. 
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Este sistema de autoevaluación hace referencia al trabajo en los grupos de habla, 

y, sobre todo, al empleo de las normas básicas para dialogar y la forma exploratoria del 

habla: 

1. Que el alumno tenga un buen comportamiento o no en el aula, lo cual genera 1 

punto. 

2. Que el alumno haga o no un uso correcto de las normas básicas de forma general, 

lo cual genera 3 puntos. 

3. Que el alumno respete o no a sus compañeros, lo cual le genera 1 punto. 

4. Que el alumno emplee o no el llamado habla exploratoria, lo cual genera un total 

de 3 puntos. 

5. Que el alumno emplee o no las palabras correctas para hablar, lo cual constituye 

1 punto. 

6. Que el alumno tenga o no una participación activa, lo cual genera 1 punto. 

7. Que el alumno sea capaz o no de alcanzar acuerdos con sus compañeros, lo cual 

comprime 2 puntos. 

8. Que el alumno ayude o no a sus compañeros, lo cual incluye 1 punto. 

9. Que el alumno escuche o no a los demás, lo cual incluye1 punto. 

10. Que el alumno tome o no parte del grupo, lo cual comprime 1 punto. 

11. Que el alumno trabaje adecuadamente o no en grupo, lo cual genera 1 punto 

12. Que el alumno trabaje duro o no, lo cual comprime 1 punto. 

 

4.3.3. Fase final de la investigación       

            

  La fase tercera es la última fase de la de investigación que se llevó a cabo 

durante el mes de junio de 2019, una vez finalizada la instrucción planeada con el grupo 

experimental a finales de mayo de 2019. En esta fase final se ha recogido el último corpus 

de datos antes de pasar a analizar los datos en los capítulos siguientes. El corpus de datos 

en esta etapa de la investigación se compone de lo siguiente: 

1. Test Flyers Cambridge         

 La prueba de nivel de inglés (A2 Flyers), que se ha extraído del sistema de 

evaluación de Cambridge English Language Assessment (Young Learners English: 
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Flyers) y que también se empleó en la fase inicial del proyecto, se volvió a administrar al 

final del curso escolar y sirvió para examinar los resultados o el progreso global de los 

dos grupos de alumnos en cuanto a las competencias generales en lengua inglesa. Esta 

prueba (véase el anexo 10) se ha vuelto a aplicar, de forma individual, en el mismo 

formato, pero con un contenido diferente para los dos grupos de alumnos, y su finalidad 

ha sido, como se acaba de señalar, evaluar el nivel general de inglés de estos grupos de 

alumnos al término de la enseñanza prevista. La tabla 34 ofrece información sobre la 

realización de la prueba Flyers para el grupo de control y el grupo experimental en el 

análisis post-test: 

Tabla 34. Test Flyers de competencia lingüística en inglés para los dos grupos de estudiantes en 

el análisis post-test. Fuente: Cambridge English. Flyers Exam. 

Prueba de 

nivel de 

conocimientos 

Duración Fecha Informantes 

grupo de 

control 

Informantes 

grupo 

experimental 

Contenido 

Test Flyers 

Cambridge 

Entre 65-

70 

minutos 

 

3-6-

2019 

4-6-

2019 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [2 niños-1 

niña] 

3 [2 niños-1 

niña] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [1 niño-2 

niñas] 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [1 niño-2 

niñas] 

3 [1 niño-2 

niñas] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [2 niños-1 

niña] 

- Test 

escrito 

- Test oral 

 

2. Tareas de producción oral 

 En esta fase, una vez más, tanto los alumnos del grupo de control como los del 

grupo experimental han desarrollado tareas de producción oral (véase anexos 13, 14, 15 

y 16), en el mismo formato que las utilizadas en el análisis pre-test y con distinto 
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contenido, con el objetivo de verificar la evolución de ambos grupos de alumnos y de 

poder así realizar un análisis cualitativo de sus producciones orales. De este modo, las 

interacciones entre los grupos de alumnos han sido nuevamente grabadas en formato 

audiovisual, con el fin de poder realizar las transcripciones escritas y análisis de estas; 

este corpus se compone de un total de 20 interacciones grabadas y transcritas. Las 

grabaciones de las tareas de presentación, de temas de conversación, de debate y de juego 

de roles en esta ocasión se emplean, como ya se ha avanzado previamente, con el objetivo 

de recopilar información y luego poder analizar los cambios que se han producido en la 

producción oral y proceso de interacción de los grupos de alumnos en torno a la 

realización de estas tareas, teniendo en cuenta los criterios físicos, lingüísticos, cognitivos 

y sociales y emocionales. La tabla 35 ofrece datos acerca de la ejecución de las tareas de 

producción oral por parte de ambos grupos de estudiantes en el transcurso del análisis 

post-test: 

 

Tabla 35. Tareas de producción oral en el análisis post-test realizadas por el grupo de control y 

el grupo experimental. Fuente: Faculty of Education, University of Cambridge (2014). 

Tareas de 

producción 

oral 

Duración Fecha Informantes 

grupo de 

control 

Informantes 

grupo 

experimental 

Contenido 

1. Tarea de 

presentación 

2. Tarea de 

temas de 

discusión 

3. Tarea de 

debate 

4. Tarea de 

juego de 

roles 

Duración 

diferente 

en cada 

grupo y 

tarea. 

 

Del 5 de 

junio de 

2019 al 

11 de 

junio de 

2019. 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [2 niños-1 

niña] 

3 [2 niños-1 

niña] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [1 niño-2 

niñas] 

1 [1 niño-2 

niñas] 

2 [1 niño-2 

niñas] 

3 [1 niño-2 

niñas] 

4 [2 niños-1 

niña] 

5 [2 niños-1 

niña] 

1.Presentación 

sobre la 

rutina diaria 

2. Países y 

nacionalidades  

3. Debate 

transporte 

público/ 

privado 

4. 

Conversación 

entre 
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camarero/ 

clientes 

 

En concreto, la tabla 36 incluye todo lo relativo a la realización de las pruebas de 

producción oral por parte del grupo de control en el análisis post-test: 

Tabla 36. Interacciones del grupo de control en el análisis post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO DE 

CONTROL 

ANÁLISIS TAREA FECHA DURACIÓN CONTENIDO 

Grupo 1 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 05/06/2019 54´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

05/06/2019 52´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 05/06/2019 43´´ Transporte 

público/ privado 

Juego de roles 05/06/2019 30´´ Hostelería 

Grupo 2 

[2 niños- 

1 niña] 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación /06/2019 38´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

06/06/2019 31´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 06/06/2019 28´´ Transporte 

público/ privado 

Juego de roles 06/06/2019 56´´ Hostelería 

Grupo 3 

[2 niños- 

1 niña] 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 07/06/2019 30´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

07/06/2019 44´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 07/06/2019 45´´ Transporte 

público/ privado 

Juego de roles 07/06/2019 56´´ Hostelería 

Grupo 4 

[2 niños- 

1 niña] 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 10/06/2019 55´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

10/06/2019 31´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 10/06/2019 38´´ Transporte 

público/ privado 

Juego de roles 10/06/2019 59´´ Hostelería 

Presentación 11/06/2019 1´ 4´´ Rutina diaria 
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Grupo 5 

[1 niño- 

2 niñas] 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Temas de 

discusión 

11/06/2019 51´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 11/06/2019 38´´ Transporte 

público/ privado 

Juego de roles 11/06/2019 33´´ Hostelería 

 

Los datos sobre la ejecución de las tareas de producción oral en el grupo 

experimental en el análisis post-test están recogidos en la tabla 37. 

Tabla 37. Interacciones del grupo experimental en el análisis post-test. Fuente: elaboración 

propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

ANÁLISIS TAREA FECHA DURACIÓN CONTENIDO 

Grupo 1 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 05/06/2019 1´ 57´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

05/06/2019 1´ 54´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 05/06/2019 2´ 12´´ Transporte 

público/ 

privado 

Juego de 

roles 

05/06/2019 1´ 20´´ Hostelería 

Grupo 2 

[1 niño- 

2 niñas] 

 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 06/06/2019 2´ 5´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

06/06/2019 1´ 14´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 06/06/2019 1´ 35´´ Transporte 

público/ 

privado 

Juego de 

roles 

06/06/2019 2´ 5´´ Hostelería 

Grupo 3 

[1 niño- 

2 niñas] 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 07/06/2019 4´ 33´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

07/06/2019 3´ 9´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 07/06/2019 4´ 29´´ Transporte 

público/ 

privado 
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 Juego de 

roles 

07/06/2019 1´ 12´´ Hostelería 

Grupo 4 

[2 niños- 

1 niña] 

 

 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 10/06/2019 2´ 34´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

10/06/2019 1´ 29´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 10/06/2019 42´´ Transporte 

público/ 

privado 

Juego de 

roles 

10/06/2019 3´ 19´´ Hostelería 

Grupo 5 

[2 niños- 

1 niña] 

 

 

Post-test 

(junio de 

2019) 

Presentación 11/06/2019 2´ 14´´ Rutina diaria 

Temas de 

discusión 

11/06/2019 1´ 39´´ Países y 

nacionalidades 

Debate 11/06/2019 2´ 6´´ Transporte 

público/ 

privado 

Juego de 

roles 

11/06/2019 1´ 58´´ Hostelería 

 

 Para la transcripción de las grabaciones, se ha seguido el modelo de transcripción 

que se explica en el capítulo VI de Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino 

(1993). Por un lado, se han catalogado las grabaciones del grupo experimental y, por otro, 

las del grupo de control. Como hemos visto anteriormente, hay cinco grupos de alumnos 

que conforman el grupo experimental, y otros cinco grupos de alumnos que constituyen 

el grupo de control; las grabaciones de todos los grupos de estudiantes del grupo 

experimental y del grupo de control se encuentran en los anexos 11 y 12. En estos anexos, 

estas grabaciones aparecen clasificadas por grupo (grupo 1, grupo 2, grupo 3, grupo 4 o 

grupo 5 de ambos grupos, el experimental y el de control) y por tipo de tarea (tarea de 

presentación, tarea de temas de conversación, tarea de discusión o tarea de juego de roles), 

en los análisis pre-test y post-test. No obstante, en estos apéndices se muestran primero 

las transcripciones del grupo experimental y luego las del grupo de control. Y, también, 

se presentan antes las grabaciones realizadas al principio del curso y después las del final 

del año académico. 
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3. Los materiales de evaluación dinámica 

 En relación con estos materiales se vuelve a mencionar la evaluación auténtica 

(Kohonen, 1992, Hidalgo Downing 2012a) y los portfolios que se han utilizado durante 

la fase de desarrollo, el portfolio del profesor y el portfolio del alumno. Estos portfolios 

se retoman en la fase final como una herramienta útil para la recogida de datos al final 

del curso, ya que contienen un apartado final en forma de cuestionario de satisfacción 

(véase portfolio del alumno y del profesor). En el caso del profesor, el portfolio incluye 

en esta fase de evaluación unas preguntas finales que el docente debe responder tras la 

aplicación del método. Con el portfolio, tanto el profesor como el alumno pueden reflejar 

sus conclusiones sobre el proyecto, y se puede estudiar de forma cualitativa y reflexiva el 

impacto del método en el nivel afectivo y emocional de los alumnos y del profesor y, por 

tanto, registrar el desarrollo de la experiencia. Los cuestionarios de satisfacción del 

profesor y de los alumnos se realizaron el 12 de junio para recoger algunas de las 

impresiones y opiniones de los sujetos implicados en el experimento, así como la propia 

experiencia del responsable de este. Por una parte, el alumno puede evidenciar su nivel 

satisfacción (véase anexo 19); y, por otro lado, las conclusiones finales del docente 

pueden llegar a ser muy productivas y constituir posibles puntos de partida para poder dar 

soluciones a problemas que hubieran surgido durante la puesta en marcha de la 

metodología en el aula, y, sobre todo, aportar información útil de cara a futuras 

implementaciones de la metodología en el contexto educativo español. En tal sentido, se 

hace uso de ambos portfolios durante esta fase final para reunir información valiosa al 

finalizar el proyecto, lo que permite obtener una reflexión oportuna sobre el proceso de 

aprendizaje. En esta fase final, en los días 13 y 14 de junio de 2018 se realizaron breves 

entrevistas individuales (véase anexo 20) a los informantes del grupo experimental, con 

la finalidad de valorar y conocer más directamente su grado de satisfacción con el método 

y sus logros y rendimiento, al igual que hablar de aquello que les había parecido más 

interesante o les había generado mayor dificultad. También se les entrego el diploma de 

Thinking Together (véase anexo 17). La información recabada ha permitido al 

investigador del proyecto hacer una valoración de la forma en que los alumnos han 

percibido y trabajado el método. 
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4.4. Conclusión          

                  

  En este capítulo de metodología, además de explicar las fases y métodos 

de la investigación a través de la investigación-acción (Lewin, 1973), se ha identificado 

y descrito el corpus de datos que se ha recogido para llevar a cabo este estudio. Este 

corpus de datos se compone de: (i) las pruebas estandarizadas de nivel de inglés con el 

nombre de Flyers que se administraron en el análisis pre-test (a modo de prueba 

diagnóstica y de nivel) y al final de la investigación (como prueba para conocer el 

progreso o rendimiento global alcanzado por los dos grupos de alumnos en las 

competencias generales de inglés); (ii) las interacciones entre los alumnos que se 

obtuvieron por medio de las grabaciones audiovisuales de las tareas de producción oral 

en los dos periodos de análisis. Este corpus está formado por un total de 40 grabaciones 

con sus correspondientes transcripciones que se obtuvieron al inicio de la investigación, 

para diagnosticar las competencias comunicativas orales de los alumnos de los grupos 

(grupo de control y grupo experimental), y al finalizar la investigación con el fin de 

conocer los progresos realizados por los alumnos de los dos grupos a fin de poder realizar 

un análisis cuantitativo y cualitativo de sus producciones orales. Con todo, si bien la 

prueba estandarizada Flyers proporciona indicios generales del rendimiento de los 

alumnos, se hace necesario contar con un corpus como el de las tareas de producción oral, 

ya que este permite ver de forma más satisfactoria en qué sentido el método aplicado con 

el grupo experimental ha repercutido en los alumnos para que estos mejoren sus 

habilidades comunicativas y de razonamiento. Por otro lado, los materiales de evaluación 

dinámica (iii), portfolios del profesor y de los alumnos y entrevistas con los informantes, 

permiten estudiar de forma cualitativa y reflexiva los procesos de aprendizaje y el impacto 

del método a nivel afectivo y emocional en los alumnos y en el profesor. Asimismo, las 

actividades del método durante la investigación dejan conocer los progresos realizados 

por los alumnos del grupo experimental durante la aplicación de este.   

 Ahora bien, después de haber delimitado y presentado el corpus de datos, en los 

capítulos siguientes se procederá a analizar y procesar los datos recogidos en este 

capítulo, es decir, a organizar el análisis del proyecto de investigación. Por un lado, se 

realizará el análisis de las pruebas de nivel estandarizadas al principio y al final de la 

investigación para conocer el progreso de aprendizaje de los grupos de alumnos en 

términos de inglés general y computable en los exámenes. Por otro lado, se llevará a cabo 

el análisis cuantitativo y cualitativo del corpus de las interacciones recogidas, según los 
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criterios de evaluación utilizados por los investigadores y fundadores del método 

Thinking Together (Wegerif, R., Mercer, N., Littleton, K. y Dawes, L, 1996). Estos 

criterios se dividen en: dominio físico (los aspectos de la comunicación no verbal, los 

elementos paralingüísticos del lenguaje oral; los elementos fonéticos), dominio 

lingüístico (el desarrollo léxico, gramatical, discursivo y retórico de los aprendientes en 

las interacciones orales), dominio cognitivo (el análisis de contenido, la estructura y 

organización del discurso, la capacidad de aclarar y resumir, el proceso de 

autorregulación, y la capacidad de razonamiento de los alumnos), y social y emocional 

(la capacidad de trabajar en equipo; la capacidad de escucha y respuesta, la confianza al 

hablar, y el conocimiento de la audiencia). Y en cuanto al análisis cualitativo y reflexivo 

de los materiales de evaluación dinámica, tanto los portfolios de los alumnos como el del 

profesor, así como las entrevistas con los informantes, permitirán conocer y analizar de 

forma interna o émica (etnográfica) el proceso de aprendizaje, la experiencia de este en 

los participantes (profesor y alumnos) y sus percepciones.      

 De lo anterior se desprende que en este trabajo se aplica el diseño mixto que 

combina los enfoques cualitativo y cuantitativo en todo o casi todo el proceso de 

investigación y que, aunque esto puede hacer más complejo el diseño del estudio, resulta 

positivo para el mismo ya que cuenta con las ventajas de ambos enfoques (Hernández, 

Fernández y Baptista, 2006).     

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  201 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



  202 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Capítulo 5 

La prueba de nivel estandarizada. 
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5-. LA PRUEBA DE NIVEL ESTANDARIZADA. RESULTADOS Y 

DISCUSIÓN 

 

 

  Tras un primer capítulo introductorio con la descripción de los objetivos e 

hipótesis de la investigación, un segundo y tercer capítulo que presentan el desarrollo del 

marco teórico y un cuarto capítulo con la formulación de los métodos y materiales de este 

estudio, este quinto capítulo presenta una parte de los resultados obtenidos en este 

proyecto de investigación. Así pues, nos referimos, en este caso, a los resultados 

obtenidos en las pruebas estandarizadas de nivel de inglés, al inicio y final del curso, y, 

por tanto, intentamos dar respuesta a una de las preguntas de investigación planteadas en 

las hipótesis:  

 

Ha.5. 

El programa Thinking Together arroja diferencias sustanciales en el nivel general de 

inglés aprendido en el periodo analizado en las dos poblaciones sujetas a examen. 

 

 Como ya se ha indicado en el capítulo anterior, esta investigación, con la intención 

de dar respuesta a los supuestos planteados previamente, emplea la investigación en 

acción (Kemmis y Mctaggart, 1988: 9); y en tal sentido, el presente capítulo realza la 

validez de los métodos mixtos en la investigación (Dellinger y Leech, 2007). Con este 

fin, se lleva a cabo un análisis cuantitativo y cualitativo de los datos que han sido 

recopilados para el estudio, teniendo presente, tal y como Dulay et al (1982: 54) 

establecen, que los errores forman parte del proceso de enseñanza-aprendizaje de una 

lengua y que son indicadores del aspecto cognitivo de la adquisición de la lengua 

extranjera y de la fase de aprendizaje en la que se encuentra el aprendiente. 

 Para el análisis, en el curso de este capítulo, se recogen los resultados obtenidos 

en la prueba de nivel Flyers (Cambridge English: Young Learners; 1997), un test que 

establece criterios de logro precisos y por tanto constituye un instrumento de evaluación 

consistente y sistemático (Benavides Burgos, 2015). Esta prueba se ha aplicado en esta 

investigación para medir el nivel de competencia en lengua inglesa del conjunto de 

alumnos del grupo experimental y del grupo de control, en dos momentos: al inicio del 

curso, el 17 y 18 de septiembre de 2018, y al término del periodo lectivo y también de la 

investigación, es decir, el 3 y 4 de junio de 2019. Por una parte, se presentan los datos del 
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análisis a través de una serie de gráficos que presentan las relaciones entre los alumnos 

de cada grupo y su nivel de logro en el test Flyers o en las diferentes destrezas que integra 

el test. Por otra parte, se describe el tratamiento estadístico que se ha aplicado, de manera 

cuantitativa, sobre estos datos.  

 Los datos que se obtienen en las pruebas de inglés se analizan estadísticamente 

con tres propósitos:   

 

1. Buscar una función de densidad que modelice los datos, es decir, una distribución 

conocida que se ajuste a nuestros datos: contraste de Kolmogorov-Smirnov (Pratt 

y Gibbons, 1981); y, extrapolar a poblaciones generales para futuras muestras 

arbitrarias, lo que permite estimar qué ocurrirá con futuros grupos de estudiantes 

que reciban el método Thinking Together. 

2. Comprobar si el método Thinking Together influye en los resultados alcanzados 

por ambos grupos de alumnos en el análisis post-test (método de K. Pearson).  

3. Determinar si existe una diferencia significativa entre las medias de los grupos de 

alumnos en el análisis post-test, si bien no se atiende a las causas de la diferencia 

(test de Welch de dos colas).  

 

5.1. Evaluación de la prueba de nivel estandarizada 
 

 El análisis del test Flyers contempla, por lo tanto, la estimación de los 

resultados generalizados que ambos grupos de alumnos alcanzan en la ejecución de la 

prueba, así como una valoración de las diferentes destrezas que comprende el test. 

Además, se ha llevado a cabo la descripción de los datos muestrales observados en todas 

las habilidades. Todo ello se expone con detalle en los apartados siguientes. 
 

5.1.1. Resultados del test Flyers 

 

  En este apartado se analizan los resultados que el grupo de alumnado 

evaluado en este proyecto de investigación, perteneciente al tramo educativo del 6º curso 

de Educación Primaria, obtuvo en el test Flyers en el análisis pre-test y post-test. El 

objetivo es valorar el nivel inicial de los dos grupos, al inicio del curso, y el nivel 

alcanzado al final, por los dos grupos, así como poder identificar diferencias entre los 

grupos de alumnos en el proceso de adquisición y aprendizaje de la lengua inglesa. Tal y 
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como se señala en los estudios sobre adquisición (Corder, 1967), los errores que presentan 

los alumnos son significativos en el sentido de que permiten al investigador situar el 

estadio de adquisición y aprendizaje en el que se encuentran los aprendientes. La 

aplicación de la prueba inicial tuvo lugar el 17 y 18 de septiembre de 2018; y la segunda 

se distribuyó el 3 y 4 de junio de 2019. Como ya se ha mencionado en el capítulo IV, el 

test Flyers, equivale a un nivel A2 según el MCER y forma parte del sistema de 

evaluación de Cambridge English Language Assessment (previamente conocido como 

University of Cambridge ESOL Examinations). Esta prueba contiene una estructura de 

examen y contenido que requiere que los alumnos completen una serie de actividades 

para demostrar sus conocimientos y habilidades (O’ Malley y Valdez Pierce, 1996), y se 

divide en tres partes principales: una sección de comprensión auditiva (listening), otra 

sección de comprensión lectora (reading) y expresión escrita (writing), y una sección de 

expresión oral (speaking). La corrección de las pruebas se ha realizado siguiendo los 

criterios estandarizados que propone este sistema de calificación, ya que se considera 

necesario que las calificaciones de las pruebas reúnan la cualidad de la fiabilidad 

(Bachman, 1990). 

 Por tanto, el análisis que se muestra aquí proporciona información al analista sobre 

la competencia lingüística en inglés de los estudiantes que han participado en el programa 

de Thinking Together (el grupo experimental), así como de los que no han seguido el 

programa (grupo de control). En primer lugar, se muestran los resultados que han 

obtenido todos los alumnos globalmente en la prueba Flyers, y, a continuación, se 

presentan los resultados en cada destreza: comprensión oral, comprensión y expresión 

escrita, expresión oral y finalmente, se recopila toda la información y se extraen unas 

principales conclusiones de los resultados alcanzados por ambos grupos de aprendientes. 

Los resultados se refieren tanto al análisis pre-test como post-test, con el intento de poder 

determinar si se ha producido progresión en el aprendizaje en los dos grupos, y si esa 

progresión ha sido más marcada en un grupo que en otro.  

 

5.1.1.1. Resultados generales de la prueba de competencia lingüística en inglés 
 

  En este apartado se muestran, de una forma global, los resultados 

identificados en el grupo de control (gráfico 1) y en el grupo experimental (gráfico 2) en 

lo que concierne al nivel de competencia lingüística en inglés obtenido por los alumnos 

en el test Flyers durante el análisis pre-test y post-test. Para calcular la nota final de cada 
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alumno en esta prueba que se compone de un total de 90 preguntas y 4 partes (lo que 

corresponde al 100% del test), se ha realizado la suma de las puntuaciones y porcentajes 

alcanzados en cada una de las partes del test y con esta suma, se ha calculado una nota 

media final sobre el total de las 90 preguntas que corresponden a la nota numérica de 10. 

Cada una de las partes cuenta con lo siguiente:  

(1) Comprensión auditiva (listening): contiene un total de 25 preguntas 

(aproximadamente el 27.8% del test) sobre las 90 preguntas del test (100% del test).  

(2) Comprensión y expresión escrita (reading y writing): incluye un total de 44 

preguntas (aproximadamente el 48.9% del test) sobre las 90 preguntas del test (100% del 

test).  

(3) Expresión oral (speaking): incluye un total de 21 preguntas (aproximadamente el 

23.3% del test) sobre las 90 preguntas del test (100% del test). 

 

 Por un lado, el gráfico 1 y la tabla 38 presentan los resultados obtenidos por el 

grupo de control, que constituye el conjunto de aprendientes que no recibió la enseñanza 

de la lengua inglesa a través de la metodología innovadora, en el test Flyers tanto en el 

análisis pre-test como post-test.  

 

Gráfico 1. Resultados obtenidos por el grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en el 

test Flyers. Fuente: elaboración propia.
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 El gráfico 1, por un lado, muestra que el grupo de control, que es el grupo que no 

recibe la aplicación del método, alcanzó, durante el análisis pre-test, una calificación 

máxima de 5.4 (suficiente) y una calificación mínima de 3 (insuficiente), siendo la 

puntuación media de 3.85 en la prueba de nivel de competencia lingüística en inglés sobre 

90 preguntas; mientras que, en el análisis post-test, la realización de este test con este 

grupo volvió a mostrar un resultado similar con una puntuación máxima de 5.7 

(suficiente) y, de nuevo, con una mínima e incluso inferior de 2.7 (insuficiente), siendo 

la puntuación media de 3.79. Estos datos indican que, en el análisis del test inicial, el 

13.3% de los alumnos alcanzó una media de aprobado y que el 86.7% de estos no llegó a 

la calificación de suficiente; y que, a pesar de que en el análisis post-test hay un pequeño 

porcentaje de alumnos que obtiene un mejor resultado limitado en sus puntuaciones, de 

nueva cuenta, solo el 13.3% de los alumnos aprobó la prueba y el restante 86.7% no logró 

alcanzar la puntuación mínima. Los resultados, por tanto, nos indican que el estado de 

adquisición y aprendizaje en el que estos aprendientes se encuentran es muy preliminar y 

que su rendimiento es, por lo general, pobre: dos de ellos se mantienen con la misma 

puntuación y siete de ellos obtienen, incluso, peores resultados en el análisis post-test. La 

tabla siguiente recoge, tomando como referencia el número de aciertos, los resultados y 

el porcentaje de acierto de cada parte y finales de la prueba. 

 
 

Tabla 38. Resultados generales del grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en el test 

Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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TEST FLYERS 

 

GRUPO DE CONTROL 

 

 

ALUMNOS 

 

ANÁLISIS 

(pre-test/ post-test) 

 

NÚMERO DE ACIERTOS 

(90 preguntas) 

Parte 1 

25 p 

Parte 2 

44 p 

Parte 3 

21 p 

Total 

90 p 

Alumno 1 Pre-test 10 (40%) 14 (31.82%) 8 (38.10%%) 32 (35.56%) 

Post-test 11 (44%) 14 (31.82%) 7 (33.33%) 32 (35.56%) 

Alumno 2 Pre-test 11 (44%) 13 (29.55%) 8 (38.10%) 32 (35.56%) 

Post-test 10 (40%) 12 (27.27%) 9 (42.86%) 31 (34.44%) 

Alumno 3 Pre-test 11 (44%) 12 (27.27%) 6 (24.57%) 29 (32.22%) 

Post-test 11 (44%) 11 (25%) 5 (23.81%) 27 (30%) 

Alumno 4 Pre-test 15 (60%) 9 (20.45%) 7 (33.33%) 31 (34.44%) 

Post-test 14 (56%) 10 (22.73%) 10 (47.62%) 34 (37.78%) 

Alumno 5 Pre-test 11 (44%) 13 (29.55%) 7 (33.33%) 31 (34.44%) 

Post-test 11 (44%) 14 (31.82%) 9 (42.86%) 34 (37.78%) 

Alumno 6 Pre-test 10 (40%) 13 (29.55%) 8 (38.10%) 31 (34.44%) 

Post-test 11 (44%) 10 (22.73%) 9 (42.86%) 30 (33.33%) 

Alumno 7 Pre-test 14 (56%) 12 (27.27%) 6 (24.57%) 32 (35.56%) 

Post-test 13 (52%) 10 (22.73%) 6 (24.57%) 29 (32.22%) 

Alumno 8 Pre-test 15 (60%) 23 (52.27%) 13 (61.90%) 51 (56.67%) 

Post-test 14 (56%) 22 (50%) 12 (57.14%) 48 (53.33%) 

Alumno 9 Pre-test 10 (40%) 14 (31.82%) 7 (33.33%) 31 (34.44%) 

Post-test 10 (40%) 10 (22.73%) 12 (57.14%) 32 (35.56%) 

Alumno 10 Pre-test 10 (40%) 22 (50%) 12 (57.14%) 44 (48.89%) 

Post-test 10 (40%) 23 (52.27%) 13 (61.90%) 46 (51.11%) 

Alumno 11 Pre-test 9 (36%) 10 (22.73%) 8 (38.10%) 27 (30%) 

Post-test 8 (32%) 10 (22.73%) 7 (33.33%) 25 (27.77%) 

Alumno 12 Pre-test 10 (40%) 18 (40.90%) 10 (47.62%) 38 (42.22%) 

Post-test 12 (48%) 19 (43.18%) 12 (57.14%) 43 (47.77%) 

Alumno 13 Pre-test 9 (36%) 15 (34.09%) 6 (24.57%) 30 (33.33%) 

Post-test 8 (32%) 16 (36.36%) 5 (23.81%) 29 (32.22%) 

Alumno 14 Pre-test 13 (52%) 24 (54.55%) 12 (57.14%) 49 (54.44%) 

Post-test 12 (48%) 26 (59.09%) 14 (66.67%) 52 (57.78%) 

Alumno 15 Pre-test 15 (60%) 14 (31.82%) 8 (38.10%) 37 (41.11%) 

Post-test 15 (60%) 12 (27.27%) 10 (47.62%) 37 (41.11%) 
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Por otro lado, el gráfico 2 y la tabla 39 recogen los resultados que ha obtenido el 

grupo experimental, que es el grupo de alumnos con el que se ha trabajado y desarrollado 

el método, en el test Flyers en los dos periodos de análisis. 

 

Gráfico 2. Resultados obtenidos por el grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en 

el test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

Los datos del gráfico 2 muestran, en lo que respecta al análisis pre-test, que este 

grupo de alumnos alcanzó una puntuación máxima de 4.4 (insuficiente) y una mínima de 

2.5 (insuficiente), siendo la puntuación media 3.7, no habiendo alcanzado la puntuación 

mínima requerida para aprobar el examen el 100% del alumnado. En contraposición, el 

análisis del test final, realizado una vez que la intervención del programa terminó, 

presenta que el alumnado de este grupo obtiene en el análisis post-test, una calificación 

máxima de 8.4 (notable) y una mínima de 5.7 (suficiente), siendo la puntuación media 

6.85 y habiendo logrado el 100% de los alumnos la puntuación mínima para aprobar en 
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dicha prueba. Estos resultados indican que el grupo experimental, tras la aplicación del 

método, muestra un estadio de adquisición y aprendizaje de la lengua más avanzando e 

incrementa de forma notable su nivel de competencia lingüística en inglés con la subida 

de media general en 3.15 puntos. Ahora bien, aun cuando este grupo no presenta una 

media muy alta o alcanza las calificaciones superiores (9-10), el intervalo entre los 

resultados iniciales y finales es notable y si nos fijamos en el gráfico 2, observamos que 

todos los alumnos de este grupo incrementan al menos 2 puntos en sus calificaciones 

finales. La tabla siguiente recoge, tomando como referencia el número de aciertos, los 

resultados y porcentaje de acierto finales y de cada parte de la prueba. 

 

Tabla 39. Resultados generales del grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en el 

test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

TEST 

FLYERS 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 

 

 

ALUMNOS 

 

ANÁLISIS 

(pre-test/ post-test) 

 

NÚMERO DE ACIERTOS 

(90 preguntas) 

Parte 1 

25 p 

Parte 2 

44 p 

Parte 3 

21 p 

Total 

90 p 

Alumno 1 Pre-test 10 (40%) 16 (36.36%) 8 (38.10%) 34 (37.78%) 

Post-test 16 (64%) 28 (63.63%) 7 (33.33%) 51 (56.67%) 

Alumno 2 Pre-test 14 (56%) 13 (29.55%) 8 (38.10%) 35 (38.89%) 

Post-test 15 (60%) 26 (59.09%) 9 (42.86%) 50 (55.56%) 

Alumno 3 Pre-test 13 (52%) 10 (22.73%) 6 (24.57%) 29 (32.22%) 

Post-test 19 (76%) 22 (50%) 5 (23.81%) 46 (51.11%) 

Alumno 4 Pre-test 8 (32%) 13 (29.95%) 7 (33.33%) 28 (31.11%) 

Post-test 15 (60%) 29 (65.91%) 10 (47.62%) 54 (60%) 

Alumno 5 Pre-test 16 (64%) 12 (27.27%) 7 (33.33%) 35 (38.89%) 

Post-test 24 (96%) 27 (61.36%) 7 (33.33%) 58 (64.44%) 

Alumno 6 Pre-test 9 (36%) 22 (50%) 9 (42.86%) 40 (44.44%) 

Post-test 18 (72%) 34 (77.27%) 9 (42.86%) 61 (67.78%) 

Alumno 7 Pre-test 11 (44%) 22 (50%) 6 (24.57%) 39 (43.33%) 

Post-test 16 (64%) 38 (86.36%) 6 (24.57%)  60 (66.67%) 

Alumno 8 Pre-test 8 (32%) 16 (36.36%) 13 (61.90%) 37 (41.11%) 

Post-test 18 (72%) 31 (70.45%) 12 (57.14%) 61 (67.78%) 

Alumno 9 Pre-test 7 (28%) 20 (45.45%) 7 (33.33%) 34 (37.78%) 

Post-test 14 (56%) 32 (72.73%) 12 (57.14%) 58 (64.44%) 
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Por último, esta sección presenta en la tabla 40 los resultados obtenidos por ambos 

grupos de alumnos, el grupo de control y el grupo experimental, en los dos periodos de 

análisis, en la prueba Flyers y su porcentaje de mejora. 

 

Tabla 40. Resultados del grupo de control y grupo experimental, tanto en el análisis pre-test 

como post-test, en el test Flyers y porcentaje de mejora. Fuente: elaboración propia. 

TEST FLYERS 

 

Grupo de control Grupo experimental 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora (%) Pre-test Post-test Mejora (%) 

3.5 3.5 0.0 3.7 6.4 73.0 

3.5 3.4 -2.9 4.3 6.2 44.2 

3.2 3.0 -6.3 3.4 5.8 70.6 

3.4 3.7 8.8 2.5 6.8 172.0 

3.4 3.5 2.9 3.8 6.0 57.9 

3.4 3.3 -2.9 4.2 7.5 78.6 

3.5 3.2 -8.6 4.4 7.6 72.7 

5.2 5.3 1.9 4.1 7.6 85.4 

Alumno 10 Pre-test 15 (60%) 13 (29.55%) 12 (57.14%) 40 (44.44%) 

Post-test 22 (88%) 31 (70.45%) 13 (61.90%) 66 (73.33%) 

Alumno 11 Pre-test 10 (40%) 10 (22.73%) 8 (38.10%) 28 (31.11%) 

Post-test 15 (60%) 25 (56.82%) 7 (33.33%) 47 (52.22%) 

Alumno 12 Pre-test 12 (48%) 18 (40.91%) 10 (47.62%) 40 (44.44%) 

Post-test 25 (100%) 33 (75%) 12 (57.14%) 70 (77.78%) 

Alumno 13 Pre-test 9 (36%) 12 (27.27%) 6 (24.57%) 27 (30%) 

Post-test 16 (64%) 25 (56.82%) 5 (23.81%) 46 (51.11%) 

Alumno 14 Pre-test 14 (56%) 10 (22.73%) 12 (57.14%) 36 (40%) 

Post-test 19 (76%) 28 (63.63%) 14 (66.67%) 61 (67.78%) 

Alumno 15 Pre-test 13 (52%) 13 (29.55%) 8 (38.10%) 34 (37.78%) 

Post-test 21 (72%) 31 (70.45%) 10 (47.62%) 62 (65.56%) 

TOTAL ANÁLISIS  

PRE-TEST 

169 220 127 516 

ANÁLISIS  

POST-TEST 

273 440 138 851 
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3.4 3.5 2.9 3.8 6.7 76.3 

4.8 4.0 -16.7 3.7 7.3 97.3 

3.0 2.7 -10.0 3.0 5.7 90.0 

4.2 4.7 11.9 4.4 8.4 90.9 

3.3 3.2 -3.0 3.2 6.6 106.3 

5.4 5.7 5.6 3.5 6.8 94.3 

4.1 4.1 0.0 3.5 7.3 108.6 

  

 

La tabla 40 refleja que la diferencia existente entre las calificaciones obtenidas por 

los alumnos de ambos grupos, en términos de análisis post-test, es evidente: en el caso 

del grupo de control, el porcentaje de mejora medio de los resultados entre ambas 

evaluaciones es 1.093%, mientras que en el grupo experimental la media de mejora es de 

un 87.874%. Asimismo, ambos grupos de aprendientes presentan, en lo referente al 

análisis pre-test, resultados muy similares, por lo que la mejora se calcula con referencias 

prácticamente iguales. 

 De acuerdo con los criterios del MCER (2020), los resultados de ambos grupos 

nos llevan a estimar que el grupo de control, que en el análisis post-test presenta 

meramente 2 alumnos que superan el test Flyers, se encuentra en una fase de aprendizaje 

muy inicial y, por lo general, no acredita un nivel A2.  El grupo experimental, en cambio, 

en el análisis post-test, es capaz de obtener la puntuación mínima requerida en el test y, 

por tanto, presenta una fase de aprendizaje más avanzada y un nivel de inglés A2. Por 

esta razón, y según marca el Real Decreto 126/2014, los resultados de los exámenes 

muestran que los alumnos que acreditan este nivel tienen la capacidad de emplear la 

lengua inglesa en contextos cotidianos en los que tengan que aportar un conocimiento 

elemental. El MCER (2020: 11), paralelamente, indica que el usuario de A2, que en 

nuestro estudio se refiere al estudiante que alcanza la puntuación mínima en el test, es 

capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 

experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su 

familia, compras, lugares de interés, ocupaciones, etc.). Al igual, sabe comunicarse a la 

hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran más que intercambios 

sencillos y directos de la información sobre cuestiones que le son conocidas o habituales, 

y sabe describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como 

cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas. 
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 El alumnado que alcanza el nivel A2 presenta competencia para generar elementos 

básicos de cohesión y una entonación entendible y posee un conjunto de estructuras 

gramaticales básicas y unos patrones de vocabulario específicos; pero el MCER (2020) 

dice que no es suficiente con tener conocimiento del vocabulario de una lengua, sino que 

hay que saber utilizarlo, por lo que el alumno debe llegar a entender y emplear un lenguaje 

cotidiano que le sea familiar con el propósito de satisfacer sus necesidades comunicativas 

esenciales. No obstante, no todos los alumnos que aprueban el test Flyers logran las 

mismas calificaciones, ni alcanzan estos criterios de igual manera; por eso, los resultados 

que cada uno de los estudiantes evaluados obtiene en función de cada destreza se 

presentan de una forma más detallada en las secciones siguientes. Los resultados para 

cada habilidad se presentan en concordancia con la posición que ocupa cada destreza en 

el test Flyers. 

 

5.1.1.2. Resultados en la destreza de comprensión oral en inglés 

 

  Antes de mostrar los resultados que el grupo de control y experimental 

obtienen en la prueba de comprensión oral del test Flyers, comenzamos indicando los 

elementos que se han tenido en cuenta para la obtención de datos. La puntuación máxima 

que los alumnos pueden obtener en la prueba de comprensión oral (listening) es sobre un 

total de 25 preguntas. Los resultados de los grupos de alumnos en esta destreza se 

muestran atendiendo, por un lado, al número de aciertos que obtienen en esta parte del 

test y valorando, por otro lado, la forma en la que se da respuesta a las preguntas, sobre 

todo aquellas que requieren escritura. Esta parte del test se divide en un total de 5 partes:   

 

1. La primera parte contiene una actividad de nombres y descripciones. 

2. La segunda parte integra una tarea de nombres, deletreos y otras informaciones. 

3. La tercera parte consta de una tarea de comprensión de palabras, nombres e 

información detallada. 

4. La cuarta parte formula una comprensión de información concreta. 

5. La quinta parte practica la comprensión de palabras, colores e información 

concreta. 
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 En principio, comenzamos hablando de los resultados de las evaluaciones del 

grupo de control, y más adelante, continuamos con las del grupo experimental, para poder 

así establecer las diferencias. En el siguiente gráfico y tabla se presentan las puntuaciones 

que ha obtenido cada alumno del grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en la 

parte de comprensión auditiva que se compone, como mencionábamos más arriba, de un 

total de 25 preguntas.  

 

Gráfico 3. Resultados obtenidos por el grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en la 

prueba de comprensión oral del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 La tabla siguiente presenta, de forma más específica, el número de aciertos que el 

alumno obtiene en la prueba de comprensión auditiva. 
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Tabla 41.Resultados del grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en la parte de 

comprensión auditiva del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

COMPRENSIÓN 

ORAL 

(25 PREGUNTAS) 

 

 

GRUPO DE CONTROL 

 

ALUMNOS 

 

ANÁLISIS 

(pre-test/ post-test) 

Parte 1 

(5 p) 

20% 

Parte 2 

(5 p) 

20% 

Parte 3 

(5 p) 

20% 

Parte 4 

(5 p) 

20% 

Parte 5 

(5 p) 

20% 

Alumno 1 Pre-test 2 (40%) 1 (20%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 3 (60%) 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 1 (20%) 

Alumno 2 Pre-test 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 2 (40%) 

Post-test 3 (60%) 1 (20%) 2 (40%) 3 (60%) 1 (20%) 

Alumno 3 Pre-test 4 (80%) 1 (20%) 2 (40%) 2 (40%) 2 (40%) 

Post-test 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 2 (40%) 2 (40%) 

Alumno 4 Pre-test 3 (60%) 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 2 (40%) 4 (80%) 2 (40%) 2 (40%) 

Alumno 5 Pre-test 1 (20%) 2 (40%) 4 (80%) 2 (40%) 2 (40%) 

Post-test 2 (40%) 2 (40%) 3 (60%) 3 (60%) 1 (20%) 

Alumno 6 Pre-test 4 (80%) 0 (0%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 3 (60%) 2 (40%) 4 (80%) 1 (20%) 1 (20%) 

Alumno 7 Pre-test 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 

Post-test 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 3 (60%) 

Alumno 8 Pre-test 3 (60%) 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 3 (60%) 3 (60%) 3 (60%) 1 (20%) 

Alumno 9 Pre-test 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 0 (0%) 

Post-test 2 (40%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 

Alumno 10 Pre-test 2 (40%) 1 (20%) 4 (80%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 2 (40%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 

Alumno 11 Pre-test 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 12 Pre-test 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 2 (40%) 3 (60%) 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 

Alumno 13 Pre-test 2 (40%) 1 (20%) 2 (40%) 3 (60%) 1 (20%) 

Post-test 3 (60%) 1 (20%) 2 (40%) 2 (40%) 0 (0%) 

Alumno 14 Pre-test 3 (60%) 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 3 (60%) 2 (40%) 2 (40%) 4 (80%) 1 (20%) 

Alumno 15 Pre-test 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 4 (80%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 2 (40%) 3 (60%) 4 (80%) 2 (40%) 

TOTAL ANÁLISIS  

PRE-TEST 

41 

aciertos 

32 

aciertos 

39 

aciertos 

38 

aciertos 

23 

aciertos 
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Tanto el gráfico 3 como la tabla 41 muestran a un grupo de alumnos que presenta 

puntuaciones similares tanto en el análisis pre-test como post-test en las actividades 

referentes a la comprensión oral. Esta parte contiene un total de 25 preguntas y los datos 

muestran que en el análisis pre-test diez alumnos tienen entre 9 y 11 preguntas correctas, 

otro de ellos tiene 13, otro 14 y tres de ellos, 15 preguntas, siendo la puntuación media de 

11.53. Por otro lado, el análisis post-test muestra que cinco alumnos se mantienen en los 

mismos aciertos, siete alumnos presentan una menor puntuación y tres alumnos alcanzan 

mayor calificación, siendo la puntuación media de 11.33. Los resultados no son 

cuantiosos ni comportan una fase de desarrollo afianzada en términos de la comprensión 

oral de los aprendientes. Si se revisan las preguntas, se observa que este grupo de alumnos 

manifiesta en su conjunto deficiencias en su capacidad de comprender textos orales y de 

utilizar una serie de estrategias para abstraer el significado global de un texto oral, así 

como información más específica. Esto va ligado a la dificultad para discriminar patrones 

sonoros, acentuales, rítmicos y de entonación a la hora de deducir la función comunicativa 

del texto oral.     

Por este motivo, el desarrollo de los contenidos que viene marcado por la 

legislación en el ámbito nacional88, y, por la normativa autonómica89 para este tramo 

educativo, no se cumple en su mayoría, de forma satisfactoria, en el alumnado de este 

grupo. Así mismo, los criterios del MCER (2020) que dicen que el estudiante de A2 debe 

situarse en una fase de aprendizaje que le permita comprender los textos orales que 

contienen un lenguaje que se vincula a su entorno más cercano, no se cumplen en su 

totalidad.        

Hasta este momento hemos hablado de los resultados obtenidos en la prueba de 

comprensión auditiva con el grupo de control, y a partir de ahora procedemos a analizar, 

empleando un gráfico y una tabla, los datos del grupo experimental.  

 

                                                 
88 Con el Real Decreto 126/2014, de 1 de marzo, por el que se establece el currículo básico de Educación 

Primaria. 

89 Con el decreto 54/2014, de 10/07/2014, por el que se establece el currículo de la Comunidad Autónoma 

de Castilla la Mancha. 

ANÁLISIS 

POST-TEST 

42 

aciertos 

33 

aciertos 

40 

aciertos 

36 

aciertos 

19 

aciertos 
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Gráfico 4. Resultados obtenidos por el grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en 

la prueba de comprensión oral del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

   

 La tabla siguiente muestra el número de aciertos en la prueba de comprensión 

auditiva.  

 

Tabla 42. Resultados del grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en la parte de 

comprensión auditiva del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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COMPRENSIÓN 

ORAL 

(25 

PREGUNTAS) 

 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 

 

ALUMNOS 

ANÁLISIS 

(pre-test/ 

post-test) 

Parte 1 

(5 p) 

20% 

Parte 2 

(5 p) 

20% 

Parte 3 

(5 p) 

20% 

Parte 4 

(5 p) 

20% 

Parte 5 

(5 p) 

20% 

Alumno 1 Pre-test 2 (40%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 4 (80 %) 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 

Alumno 2 Pre-test 4 (80 %) 3 (60%) 3 (60%) 3 (60%) 1 (20%) 

Post-test 4 (80 %) 2 (40%) 4 (80 %) 4 (80 %) 1 (20%) 

Alumno 3 Pre-test 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 5 (100%) 3 (60%) 4 (80%) 5 (100%) 2 (40%) 

Alumno 4 Pre-test 1 (20%) 0 (0%) 3 (60%) 3 (60%) 1 (20%) 
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En cuanto al grupo experimental, el gráfico 4 y la tabla 42 muestran que hay 

variación en torno a las puntuaciones obtenidas por dicho grupo en los análisis pre-test y 

post-test. Por un lado, el primer análisis indica que, sobre una puntuación de 25 preguntas, 

el número de aciertos mínimo que un alumno tiene es de 7, mientras que la puntuación 

mayor es de 16, siendo la puntuación media de 11.27. En el análisis post-test, el resultado 

superior es de 25 preguntas, y el menor de 14; todos los alumnos presentan mejores 

resultados y el conjunto de alumnos obtiene 104 aciertos más al final de curso. Esta 

información nos lleva a comprobar las diferencias que se establecen entre las 

puntuaciones recibidas, y como consecuencia, el consiguiente avance del grupo 

experimental en esta destreza. A su vez, la tabla 42 muestra que, en el análisis pre-test la 

Post-test 2 (40%) 2 (40%) 4 (80 %) 5 (100%) 2 (40%) 

Alumno 5 Pre-test 4 (80 %) 3 (60%) 5 (100%) 3 (60%) 1 (20%) 

Post-test 5 (100%) 5 (100%) 5 (100%) 5 (100%) 4 (80%) 

Alumno 6 Pre-test 2 (40%) 1 (20%) 3 (60%) 3 (60%) 0 (0%) 

Post-test 3 (60%) 3 (60%) 5 (100%) 4 (80%) 3 (60%) 

Alumno 7 Pre-test 4 (80%) 2 (40%) 2 (8%) 1 (20%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 

Alumno 8 Pre-test 2 (40%) 1 (20%) 2 (40%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 5 (100%) 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 3 (60%) 

Alumno 9 Pre-test 2 (40%) 0 (0%) 2 (40%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 3 (60%) 2 (40%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 

Alumno 10 Pre-test 4 (80%) 1 (20%) 4 (80%) 4 (80%) 2 (40%) 

Post-test 5 (100%) 5 (100%) 4 (80%) 5 (100%) 3 (60%) 

Alumno 11 Pre-test 3 (60%) 1 (20%) 1 (20%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 2 (40%) 3 (60%) 3 (60%) 3 (60%) 

Alumno 12 Pre-test 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 5 (100%) 5 (100%) 5 (100%) 5 (100%) 5 (100%) 

Alumno 13 Pre-test 1 (20%) 2 (40%) 3 (60%) 2 (40%) 1 (20%) 

Post-test 3 (60%) 3 (60%) 4 (80%) 3 (60%) 3 (60%) 

Alumno 14 Pre-test 3 (60%) 2 (40%) 4 (80%) 3 (60%) 2 (40%) 

Post-test 4 (80%) 3 (60%) 5 (100%) 4 (80%) 3 (60%) 

Alumno 15 Pre-test 3 (60%) 2 (40%) 4 (80%) 3 (60%) 1 (20%) 

Post-test 5 (60%) 4 (60%) 5 (100%) 4 (80%) 3 (60%) 

TOTAL ANÁLISIS 

PRE-TEST 

40 

aciertos 

25 

aciertos 

44 

aciertos 

40  

aciertos 

20  

aciertos 

ANÁLISIS 

POST-TEST 

61 

aciertos 

49 

aciertos 

63 

aciertos 

58  

aciertos 

42  

aciertos 
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mayoría de los alumnos tienen mayor dificultad que en el análisis post-test para 

desarrollar algunas partes de la comprensión auditiva, sobre todo, las partes 2 y 5 que se 

relacionan con ejercicios donde los alumnos tienen, por un lado, que realizar una actividad 

de escuchar y escribir, y, por otro lado, completar una tarea de escuchar, colorear y 

escribir. En este contexto, los resultados de este grupo en el análisis post-test permiten 

observar las diferencias que se producen en la fase de adquisición y aprendizaje de la 

comprensión auditiva antes y después de la implementación de método Thinking Together 

con este grupo de alumnos. 

 La tabla siguiente refleja los resultados que ambos grupos de alumnos alcanzan 

en términos de comprensión auditiva en el test y su porcentaje de mejora sobre el análisis 

pre-test: 

 

Tabla 43. Resultados del grupo de control y grupo experimental, tanto en el análisis pre-test 

como post-test, en la destreza de comprensión auditiva y porcentaje de mejora. Fuente: 

elaboración propia. 

COMPRENSIÓN AUDITIVA 

 

Grupo de control Grupo experimental 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora (%) Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora 

(%) 

4.0 4.4 10.0 4.0 6.4 60.0 

4.4 4.0 -9.1 5.6 6.0 7.1 

4.4 4.4 0.0 5.2 7.6 46.2 

6.0 5.6 -6.7 3.2 6.0 87.5 

4.4 4.4 0.0 6.4 9.6 50.0 

4.0 4.4 10.0 3.6 7.2 100.0 

5.6 5.2 -7.1 4.4 6.4 45.5 

6.0 5.6 -6.7 3.2 7.2 125.0 

4.0 4.0 0.0 2.8 5.6 100.0 

4.0 4.0 0.0 6.0 8.8 46.6 

3.6 3.2 -11.1 4.0 6.0 100.0 

4.0 4.8 20.0 4.8 10.0 108.3 

3.6 3.2 -11.1 3.6 6.4 77.8 

5.2 4.8 -7.7 5.6 7.6 35.7 
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6.0 6.0 0.0 5.2 8.4 61.5 

  

 

La tabla 43 muestra que hay, de nuevo, una diferencia entre los resultados que 

ambos grupos de alumnos obtienen en términos de comprensión auditiva. Por una parte, 

el porcentaje de mejora medio de los resultados que el grupo de control obtiene en ambos 

análisis es -1.3%; por otra parte, el grupo experimental presenta una media de mejora de 

70.08%. Por ello, estos datos muestran que el grupo de control presenta, en el análisis 

post-test, peores resultados en la prueba de comprensión oral del test mientras que el 

grupo experimental los mejora.  

 Los datos proporcionados por el análisis del test final con este último grupo 

señalan que buena parte del alumnado mejora, por regla general, en todas las partes que 

el test Flyers propone para trabajar la destreza de comprensión auditiva, sobre todo en lo 

que respecta a las partes que estos alumnos desempeñaron de forma menos eficiente 

durante el análisis pre-test. Destaca el avance de estos estudiantes en el deletreo, por citar 

algún ejemplo. A este respecto, la mayor puntuación de los alumnos en estas actividades 

de la comprensión oral conlleva, al mismo tiempo, la posición de los alumnos en un 

estadio de adquisición y aprendizaje más avanzado. De ahí que las actividades prácticas 

que propone el test Flyers se vinculen con los contenidos del currículo, y a la vez, con los 

criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables que son diseñados para este 

nivel académico en cuestión de la comprensión de los textos orales. La mayor puntuación 

en estas actividades de comprensión oral en la prueba Flyers implica el afianzamiento del 

programa de estudios de estos alumnos.     

 El análisis realizado muestra que los niños, en el intento de comprender los textos 

orales, emplean estrategias de comprensión oral como la abstracción del sentido general, 

de la información más importante y de los puntos más determinantes de textos orales 

breves y simples, como podría reflejar la cuarta parte de este test que solicita información 

específica, y la interpretación de significados en función del entendimiento de datos 

lingüísticos y paralingüísticos; al efecto, el alumno es capaz de abarcar no solo el 

propósito global del texto oral, sino también las cuestiones fundamentales. El rendimiento 

de estos aprendientes nos hace ver que se ayudan de la discriminación de diferentes 

patrones sonoros, acentuales, rítmicos y de entonación básicos para identificar y 

comprender las intenciones comunicativas del texto oral; el aprendiz, al escuchar el texto 

oral, realiza una asociación de la grafía y el sonido para generar el significado y responde 
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a lo que la actividad le pide, como en la tarea de la quinta parte de este test donde se 

solicita que el alumno tenga que colorear.       

 De la misma manera, el progreso en el porcentaje de preguntas acertadas indica 

que el alumnado tiene la capacidad para distinguir la función o funciones comunicativas 

centrales del texto; se apoya en los elementos socioculturales y sociolingüísticos y el 

conocimiento del contexto de la información oral que recibe para interpretar y reflexionar 

sobre lo que pueden significar las palabras y expresiones que no conoce. Además, muestra 

que el alumnado identifica el sentido de las estructuras sintácticas básicas que aparecen 

en la comunicación oral. Sobre la base de la escucha, los niños localizan un repertorio 

limitado de léxico oral que suele asociarse a situaciones cotidianas que pueden aparecer 

ligadas a la rutina cotidiana del alumno. Por consiguiente, la conexión entre las partes de 

este test y los componentes del currículum hace que el alumnado manifieste una fase de 

aprendizaje más avanzada tanto en el test propuesto como en el currículum oficial de la 

lengua. En términos del MCER (2020), la fase de desarrollo que presenta el alumnado en 

las actividades de comprensión oral corresponde al nivel A2, es decir, estos aprendientes 

tienen capacidad para comprender el significado suficiente de textos orales que contienen 

expresiones e informaciones sencillas vinculadas a áreas de prioridad inmediata. 

 

5.1.1.3. Resultados en las destrezas de comprensión y expresión escrita en 

inglés 

 

  En palabras de Murillo Rojas (2005: 2), cuando nos referimos a las 

destrezas de comprensión y expresión escrita, evaluamos la competencia lingüística 

comunicativa del alumno. Con la aplicación del test Flyers también analizamos los 

resultados de los grupos de alumnos en relación con estas destrezas y lo hacemos a través 

de 7 partes que agrupan un total de 44 preguntas que trabajan actividades de comprensión 

lectora y expresión escrita de la forma siguiente: 

 

1. Una primera parte con una actividad de leer definiciones y emparejarlas con 

palabras. 

2. Una segunda parte con una tarea de leer y completar un diálogo continuo. 

3. Una tercera parte para trabajar la lectura con la intención de localizar información 

concreta y captar lo básico. 



  222 

4. Una cuarta parte dedicada a la lectura y comprensión de un texto basado en datos, 

en el que hay que copiar palabras. 

5. Una quinta parte para leer una historia y completar frases. 

6. Una sexta parte dedicada a la lectura y comprensión de un texto breve. 

7. Una séptima parte para escribir historias breves. 

 

 Con vistas a analizar los resultados que el grupo de control y experimental 

obtienen en materia de comprensión y expresión escrita (reading y writing), en el marco 

del análisis pre-test y post-test, se proporcionan dos gráficos y tablas que plasman los 

resultados obtenidos por cada grupo de aprendientes en esta parte del test, que se compone 

de un total de 44 preguntas. Si bien cabe destacar que se exhiben, previamente a los 

aciertos del grupo experimental, las puntuaciones adquiridas por el grupo de control en el 

gráfico 5 que presenta el número de aciertos que los alumnos obtienen en la parte de 

comprensión y expresión escrita del test, y en la tabla 44, con el número y porcentajes de 

aciertos de cada parte de esta sección: 

 

Gráfico 5. Resultados obtenidos por el grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en la 

prueba de comprensión y expresión escrita del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 44. Resultados del grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en las partes de 

comprensión y expresión escrita del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

  

  

 

COMPRENSIÓN/ 

EXPRESIÓN 

ESCRITA 

(44 PREGUNTAS) 

 

 

GRUPO DE CONTROL 

 

ALUMNOS 

ANÁLISIS 

(pre-test/ 

post-test) 

Parte 1 

(10 p) 

22.72% 

Parte 2 

(5 p) 

11.36% 

Parte 3 

(6 p) 

13.63% 

Parte 4 

(10 p) 

22.72% 

Parte 5 

(7 p) 

16% 

Parte 6 

(5 p) 

11.36% 

Parte 7 

(1 p) 

2.27% 

Alumno 1 Pre-test 3 (30%) 2 (40%) 2 (33.33%) 3 (30%) 2 (28.57%) 2 (40%) 0 (0%) 

Post-test 4 (40%) 2 (40%) 1 (16.66%) 3 (30%) 2 (28.57%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 2 Pre-test 4 (40%) 3 (60%) 1 (16.66%) 2 (20%) 1 (14.28%) 1 (20%) 1 (100%) 

Post-test 3 (30%) 2 (40%) 2 (33.33%) 2 (20%) 2 (28.57%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 3 Pre-test 4 (40%) 2 (40%) 2 (33.33%) 3 (30%) 0 (0%) 1 (20%) 0 (0%) 

Post-test 2 (20%) 2 (40%) 2 (33.33%) 3 (30%) 1 (14.28%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 4 Pre-test 3 (30%) 3 (60%) 1 (16.66%) 1 (10%) 0 (0%) 1 (20%) 0 (0%) 

Post-test 3 (30%) 3 (60%) 1 (16.66%) 1 (10%) 1 (14.28%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 5 Pre-test 4 (40%) 3 (60%) 2 (33.33%) 2 (20%) 1 (14.28%) 0 (0%) 1 (100%) 

Post-test 5 (50%) 3 (60%) 2 (33.33%) 1 (10%) 1 (14.28%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 6 Pre-test 3 (30%) 2 (40%) 2 (33.33%) 3 (30%) 1 (14.28%) 1 (20%) 1 (100%) 

Post-test 4 (40%) 1 (20%) 1 (16.66%) 2 (20%) 1 (14.28%) 0 (0%) 1 (100%) 

Alumno 7 Pre-test 3 (30%) 2 (40%) 1 (16.66%) 3 (30%) 2 (28.57%) 1 (20%) 0 (0%) 

Post-test 3 (30%) 2 (40%) 1 (16.66%) 1 (10%) 1 (14.28%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 8 Pre-test 6 (60%) 4 (80%) 3 (6.6%) 5 (50%) 3 (42.85%) 1 (20%) 1 (100%) 

Post-test 7 (70%) 4 (80%) 2 (33.33%) 5 (50%) 2 (28.57%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 9 Pre-test 4 (40%) 1 (20%) 2 (33.33%) 3 (30%) 1 (14.28%) 2 (40%) 1 (100%) 

Post-test 3 (30%) 2 (40%) 1 (16.66%) 3 (30%) 0 (0%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 10 Pre-test 7 (70%) 4 (80%) 5 (11.3%) 2 (20%) 2 (28.57%) 1 (20%) 1 (100%) 

Post-test 9 (90%) 2 (40%) 2 (33.33%) 6 (60%) 2 (28.57%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 11 Pre-test 3 (30%) 2 (40%) 1 (16.66%) 0 (0%) 3 (42.85%) 1 (20%) 0 (0%) 

Post-test 3 (30%) 3 (60%) 1 (16.66%) 1 (10%) 2 (28.57%) 0 (0%) 0 (0%) 

Alumno 12 Pre-test 7 (70%) 2 (40%) 2 (33.33%) 4 (40%) 1 (14.28%) 1 (20%) 1 (100%) 

Post-test 8 (80%) 3 (60%) 2 (33.33%) 4 (40%) 1 (14.28%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 13 Pre-test 4 (40%) 3 (60%) 2 (33.33%) 3 (30%) 2 (28.57%) 0 (0%) 1 (100%) 

Post-test 7 (70%) 2 (40%) 1 (16.66%) 4 (40%) 1 (14.28%) 1 (20%) 0 (0%) 

Alumno 14 Pre-test 8 (80%) 3 (60%) 2 (33.33%) 7 (70%) 3 (42.85%) 1 (20%) 0 (0%) 

Post-test 10(100%) 3 (60%) 2 (33.33%) 6 (60%) 3 (42.85%) 1 (20%) 1 (100%) 

Alumno 15 Pre-test 3 (30%) 3 (60%) 1 (16.66%) 2 (20%) 2 (28.57%) 2 (40%) 1 (100%) 

Post-test 4 (40%) 2 (40%) 1 (16.66%) 3 (30%) 1 (14.28%) 1 (20%) 0 (0%) 

TOTAL ANÁLISIS  

PRE-TEST 

66 

aciertos 

39 

aciertos 

30  

aciertos 

43 

aciertos 

24 

aciertos 

16 

aciertos 

9 

aciertos 

ANÁLISIS  

POST-TEST 

75 

aciertos 

36 

aciertos 

22  

aciertos 

45 

aciertos 

21 

aciertos 

13 

aciertos 

7 

aciertos 
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En el gráfico 5 y tabla 44 comprobamos que el grupo de control presenta, en 

ambos análisis, prácticamente los mismos resultados en esta sección del test, ya que 

mientras que en la primera prueba alcanza una puntuación máxima de 24 y una mínima 

de 9, siendo la puntuación media de 15.07; en el análisis post-test, obtiene, a la vez, una 

superior de 26 y una inferior de 10, con una puntuación media de 14.6; por esa razón, los 

resultados no son muy perceptibles ni denotan una progresión en el rendimiento del 

alumnado. En ese sentido, el total de preguntas acertadas en cada parte del test llevado a 

cabo en el análisis pre-test y post-test no es muy diferente, lo que nos lleva a pensar que 

este grupo de alumnos se encuentra en un estadio de aprendizaje muy inicial, que no hay 

diferencias sustanciales entre los resultados alcanzados en los dos análisis y que el 

progreso de los alumnos de este grupo no es, como indicábamos, muy alentador; pese a 

que, algunos alumnos, como podría ser, por ejemplo, el alumno 15 en la parte 1, tienen 

más aciertos en algunas partes del segundo test. Al igual, nos encontramos con otros 

alumnos, como el alumno 1 en la parte 3, que incluso muestran peores resultados en el 

test final que en el test inicial. Por este motivo, los resultados de este grupo, en conjunto, 

nos dicen que los aprendizajes que corresponden al nivel A2 no se alcanzan. 

Consecuentemente, los estudiantes se encuentran en una fase de aprendizaje en la que no 

tienen competencia para comprender lo que leen ni para comunicarse de forma eficaz por 

escrito y responder a las situaciones que surgen en su vida diaria (Medina Moreno, 2005), 

los alumnos no presentan capacidad para comprender textos escritos concisos y simples 

que incluyan asuntos cotidianos; y, por otra parte, los aprendientes no son capaces de 

escribir palabras y oraciones simples que se encuentren conectadas por conectores 

simples. 

 Los resultados de la prueba en el grupo experimental se recogen en el siguiente 

gráfico 6 y tabla 45.  
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Gráfico 6. Resultados obtenidos por el grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en 

las pruebas de comprensión y expresión escrita del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 Se ofrece en este momento, como en el resto de los apartados, una tabla que 

muestra datos específicos para poder llevar a cabo un estudio pormenorizado de los 

resultados que presenta este grupo en estas destrezas; esto es, el total de preguntas y sus 

porcentajes que cada alumno del grupo experimental acierta en cada parte de estas 

habilidades, con ánimo de conocer, más a fondo, el logro alcanzado por los mismos. 

 

Tabla 45. Resultados del grupo de experimental, en el análisis pre-test y post-test, en las partes 

de comprensión y expresión escrita del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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COMPRENSIÓN

/ EXPRESIÓN 

ESCRITA 

(44 

PREGUNTAS) 

 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 

 

ALUMNOS 

ANÁLISIS 

(pre-test/ 

post-test) 

Parte 1 

(10 p) 

22.72% 

Parte 2 

(5 p) 

11.36% 

Parte 3 

(6 p) 

13.63% 

Parte 4 

(10 p) 

22.72% 

Parte 5 

(7 p) 

16% 

Parte 6 

(5 p) 

11.36% 

Parte 7 

(1 p) 

2.27% 

Alumno 1 Pre-test 3 

(30%) 

3 

(60%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

2 

(28.57%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Post-test 5 

(50%) 

4 

(80%) 

4 

(66.66%) 

6 

(60%) 

5 

(71.42%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 2 Pre-test 3 

(30%) 

3 

(60%) 

1 

(16.66%) 

2 

(20%) 

2 

(28.57%) 

2 

(40%) 

0 

(0%) 
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Post-test 4 

(40%) 

5 

(100%) 

3 

(50%) 

5 

(50%) 

4 

(57.14%) 

4 

(80%) 

1 

(100%) 

Alumno 3 Pre-test 2 

(20%) 

3 

(60%) 

1 

(16.66%) 

2 

(20%) 

1 

(14.28%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 4 

(40%) 

4 

(80%) 

3 

(50%) 

4 

(40%) 

3 

(42.85%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 4 Pre-test 4 

(40%) 

2 

(40%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

1 

(14.28%) 

0 

(0%) 

1 

(100%) 

Post-test 7 

(70%) 

4 

(80%) 

4 

(66.66%) 

7 

(70%) 

4 

(57.14%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 5 Pre-test 2 

(20%) 

3 

(60%) 

2 

(33.33%) 

2 

(20%) 

2 

(28.57%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 5 

(50%) 

3 

(60%) 

5 

(83.33%) 

5 

(50%) 

5 

(71.42%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 6 Pre-test 7 

(70%) 

3 

(60%) 

4 

(66.66%) 

4 

(40%) 

3 

(42.85%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 10 

(100%) 

3 

(60%) 

4 

(66.66%) 

10 

(100%) 

3 

(42.85%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 7 Pre-test 7 

(70%) 

5 

(100%) 

2 

(33.33%) 

4 

(40%) 

2 

(28.57%) 

1 

(20%) 

1 

(100%) 

Post-test 9 

(90%) 

5 

(100%) 

6 

(100%) 

8 

(80%) 

6 

(85.71%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 8 Pre-test 4 

(40%) 

2 

(40%) 

3 

(50%) 

4 

(40%) 

2 

(28.57%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 7 

(70%) 

5 

(100%) 

5 

(83.33%) 

8 

(80%) 

3 

(42.85%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 9 Pre-test 7 

(70%) 

3 

(60%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

1 

(14.28%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Post-test 8 

(80%) 

4 

(80%) 

4 

(66.66%) 

9 

(90%) 

4 

(57.14%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 10 Pre-test 3 

(30%) 

2 

(40%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

2 

(28.57%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 7 

(70%) 

3 

(60%) 

5 

(83.33%) 

8 

(80%) 

5 

(71.42%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 11 Pre-test 4 

(40%) 

1 

(20%) 

2 

(33.33%) 

1 

(10%) 

1 

(14.28%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 7 

(70%) 

3 

(60%) 

4 

(66.66%) 

5 

(50%) 

3 

(42.85%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 12 Pre-test 6 

(60%) 

3 

(60%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

2 

(28.57%) 

1 

(20%) 

1 

(100%) 

Post-test 9 

(90%) 

3 

(60%) 

6 

(100%) 

7 

(70%) 

6 

(85.71%) 

1 

(20%) 

1 

(100%) 

Alumno 13 Pre-test 4 

(40%) 

2 

(40%) 

1 

(16.66%) 

2 

(20%) 

2 

(28.57%) 

0 

(0%) 

1 

(100%) 

Post-test 6 

(60%) 

3 

(60%) 

3 

(50%) 

5 

(50%) 

5 

(71.42%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

Alumno 14 Pre-test 3 

(30%) 

2 

(40%) 

1 

(16.66%) 

2 

(20%) 

1 

(14.28%) 

1 

(20%) 

0 

(0%) 

Post-test 6 

(60%) 

4 

(80%) 

4 

(66.66%) 

6 

(60%) 

4 

(57.14%) 

3 

(60%) 

1 

(100%) 

Alumno 15 Pre-test 4 

(40%) 

1 

(20%) 

2 

(33.33%) 

3 

(30%) 

2 

(28.57%) 

0 

(0%) 

1 

(100%) 
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En primer lugar, hablamos de los resultados que los alumnos del grupo 

experimental alcanzan en referencia a las destrezas de comprensión escrita (reading) y 

expresión escrita (writing) en la primera prueba. Como puede verse en el gráfico 6, la 

menor puntuación que se obtiene, en el análisis pre-test, es de 10 y la mayor de 22 sobre 

un total de 44 preguntas, siendo la puntuación media 14.66. De manera similar, destaca 

que hay algunas partes, como la parte 7, en la que algunos alumnos obtienen la puntuación 

de 0 o 1 y no son capaces de escribir la historia sencilla que se les pide, o la parte 5, por 

citar algunas, en las que los niños tienen que escribir algunas palabras para completar 

unas frases. De nuevo, estos datos nos hacen valorar, en líneas generales, que un grupo 

de alumnos, en este caso particular el grupo experimental, se encuentra en una fase de 

aprendizaje en la que no cumple, en su totalidad, con la comprensión de la lectura que 

conlleva la interpretación del mensaje escrito (Colomer y Camps, 1996) y con los 

objetivos que la legislación a nivel nacional y autonómico y el MCER (2020) establecen 

para el usuario de A2 en las destrezas de comprensión y expresión escrita. 

 Por el contrario, el gráfico 6 especifica que el grupo experimental, en el análisis 

post-test, experimenta un avance en los resultados que obtiene con relación a esta sección 

de comprensión y expresión escrita, en tanto que, en este último análisis, no hay ningún 

alumno de este grupo que no adquiera la puntuación de 22 preguntas en esta parte, 

presentando un mayor número de aciertos que en el análisis pre-test, con una puntuación 

máxima de 38 y una puntuación media de 29.33. La tabla 45 muestra que el grupo 

experimental se encuentra en una fase de adquisición de la lengua más avanzada y acierta 

un mayor número de preguntas en las partes destinadas a las destrezas de comprensión y 

expresión escrita en el test, en contraposición al grupo de control y a lo que su mismo 

grupo alcanzó durante el análisis pre-test. El aumento en las puntuaciones de la segunda 

prueba en torno a las destrezas señaladas da cuenta de que el 100% de los aprendientes 

de este grupo ha mejorado tanto su habilidad de comprensión lectora como de expresión 

escrita; en el caso de la comprensión lectora, el alumnado no solo presenta competencia 

para realizar un acto mecánico de desciframiento de signos gráficos, sino que lleva a cabo 

Post-test 7 

(70%) 

3 

(60%) 

5 

(83.33%) 

7 

(70%) 

6 

(85.71%) 

2 

(40%) 

1 

(100%) 

TOTAL ANÁLISIS 

PRE-TEST 

63 

aciertos 

38 

aciertos 

29 

aciertos 

41 

aciertos 

26 

aciertos 

16 

aciertos 

7  

aciertos 

ANÁLISIS 

POST-TEST 

101 

aciertos 

59 

aciertos 

65 

aciertos 

100 

aciertos 

66 

aciertos 

37 

aciertos 

15 

aciertos 
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un acto de razonamiento a través del cual interpreta el mensaje escrito (Colomer y Camps, 

1996).  

 Se presenta una última tabla en este apartado para presentar los resultados y 

porcentajes de mejora sobre el análisis pre-test que los grupos de alumnos presentan, en 

este caso, en las destrezas de comprensión y expresión escrita.  

 

Tabla 46. Resultados del grupo de control y grupo experimental, tanto en el análisis pre-test 

como post-test, en las destrezas de comprensión y expresión escrita y porcentaje de mejora. 

Fuente: elaboración propia. 

COMPRENSIÓN Y EXPRESIÓN ESCRITA 

 

Grupo de control Grupo experimental 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora 

(%) 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora 

(%) 

3.1 3.1 0.0 3.6 6.3 75.0 

2.9 2.7 -6.9 2.9 5.9 103.4 

2.7 2.5 -7.4 2.2 5.0 127.3 

2.0 2.2 10.0 2.9 6.5 124.1 

2.9 3.1 6.9 2.7 6.1 125.9 

2.9 2.2 -24.1 5.0 7.7 54.0 

2.7 2.2 -18.5 5.0 8.6 72.0 

5.2 5.0 -3.8 3.6 7.0 94.4 

3.1 2.2 -29.0 4.5 7.2 60.0 

5.0 5.2 4.0 2.9 7.0 141.4 

2.2 2.2 0.0 2.2 5.6 154.5 

4.0 4.3 7.5 4.0 7.5 87.5 

3.4 3.6 5.9 2.7 5.6 107.4 

5.4 5.9 9.3 2.2 6.3 186.4 

3.1 2.7 -12.9 2.9 7.0 141.4 

 

 

La tabla 46 muestra de nuevo que existen diferencias entre el grupo de control y 

el experimental. En primer lugar, la media del grupo de control es -3.933%; y, en segundo 

lugar, el grupo experimental presenta un porcentaje de mejora medio de 110.313%. De 

acuerdo con estos resultados, el grupo de control, una vez más, empeora sus resultados 
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mientras que el grupo experimental mejora. Los resultados muestran que los alumnos de 

este grupo en su mayoría alcanzan el criterio básico de evaluación que consiste en 

identificar el tema, el propósito global, las nociones más importantes y la información 

concreta en un texto escrito. El alumno, con miras a comprender el sentido integral del 

texto o recopilar los datos principales del texto, conoce y da cumplimiento a las estrategias 

básicas que son propicias para comprender el texto. En el análisis se percibe que el 

alumnado, en su intención de dar sentido al texto escrito de cada parte, recurre al apoyo 

visual y contextual y a la identificación de aspectos socioculturales y sociolingüísticos 

elementales, en el momento que no entiende algo o aparece un repertorio de léxico escrito 

que no se relaciona con las situaciones cotidianas o temas habituales, para acceder al 

significado de estructuras no identificadas y a la comprensión del texto escrito.   

 En cada parte de esta sección, todos los estudiantes del grupo reconocen la función 

o funciones comunicativas del texto y dan respuesta en razón de lo que se les pide en cada 

actividad; como ejemplo, en la parte 2, los niños tienen que leer una conversación y elegir 

una respuesta correcta. Según el MCER (2020), el usuario de A2, en la destreza de 

comprensión escrita debe comprender textos breves y sencillos sobre asuntos cotidianos, 

siempre que estos incluyan vocabulario frecuente y cotidiano; este postulado se confirma, 

tal cual vemos, con los datos que obtenemos en el análisis post-test, desde que las formas 

producidas por los alumnos muestran, por regla general, que los alumnos se encuentran 

en un estadio de aprendizaje en el que son capaces de entender los textos escritos de este 

test y completar las actividades propuestas.       

 Como ya se ha mencionado, el test Flyers integra la comprensión lectora y 

expresión escrita en 7 partes. Las puntuaciones recogidas en la tabla 45 ofrecen resultados 

alentadores, por lo que se entiende que el grupo experimental tiene capacidad para 

elaborar textos cortos y simples, con un registro neutro o informal. La corrección de la 

prueba de expresión escrita indica que la mayor parte de este grupo realiza un empleo 

adecuado de las normas ortográficas elementales y los principales signos de puntuación; 

y trata de perseguir las funciones comunicativas de las tareas mediante el uso de 

estrategias básicas que les permiten generar textos escritos adecuados para su edad, esto 

hace que la escritura se convierta en una forma de obtener conocimiento y de resolver 

problemas (Lindemann, 1987, como se citó en Quidel Cumilaf, del Valle Rojas, Arévalo 

López, Ñancucheo Chihuaicura y Ortiz Neira, 2014: 40). Los alumnos se apoyan en los 

aspectos socioculturales y sociolingüísticos esenciales para realizar la producción escrita 

oportuna para cada contexto.          



  230 

En las tareas se observa que los estudiantes tratan de responder a la intención 

comunicativa del texto escrito mediante el empleo de un repertorio circunscrito de léxico 

escrito, patrones discursivos limitados y estructuras sintácticas básicas que permiten 

conectar ideas. Si bien cabe precisar que, debido al estadio de adquisición en el que se 

encuentran los aprendientes, se pueden detectar ciertos errores en tiempos verbales, 

concordancia y ortografía. En último término, los estudiantes del grupo experimental, en 

la realización de las tareas de esta prueba, cumplen con el objetivo del MCER (2020) para 

el usuario de A2, que tiene que ser capaz de escribir un conjunto de frases y oraciones 

simples que se encuentren enlazadas por marcadores discursivos sencillos. 

 

5.1.1.4.  Resultados en la destreza de expresión oral en inglés 
 

  El test A2 contiene una prueba de expresión oral (speaking) que se 

compone de 4 partes. Para el desarrollo de este proyecto de investigación se ha adaptado 

y reestructurado esta prueba con el fin de obtener resultados verificables y se ha 

reorganizado en 3 partes con 21 preguntas. La prueba de expresión oral ha quedado 

configurada así: una primera parte en la que el niño tiene que describir las diferencias 

entre dos imágenes (11 preguntas); una segunda parte, en la que los alumnos formulan y 

contestan preguntas en parejas para obtener información (5 preguntas); y una última parte 

en la que el niño inventa una historia a través de 5 imágenes o viñetas (5 preguntas). Esta 

prueba oral se ha calificado en función de los parámetros siguientes:  

 

(i) La comprensión del alumno en torno a lo que se le pide.  

(ii) Su capacidad de respuesta en inglés. 

(iii) La gramática y vocabulario que emplea y la pronunciación. 

 

La tabla 47 presenta los criterios de evaluación de la prueba oral:  
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Tabla 47. Criterios de evaluación de la prueba oral del test Flyers. Fuente: Cambridge English 

A2 Exam. 

Flyers 

A2 

Grammar and vocabulary Pronunciation Interactive 

Communication 

11 

(Find the -

Differences) 

 

 

5 

(Information 

Exchange/ 

Picture Story) 

Shows a good degree of control 

of simple grammatical forms. 

 

 

 

Uses a range of appropriate 

vocabulary when talking about 

everyday situations. 

 

Is mostly 

intelligible and 

has some control 

of phonological 

features at both 

utterance and 

word levels. 

Maintains 

simple 

exchanges. 

 

Requires very 

little prompting 

and support. 

5/6 

(Find the -

Differences) 

 

 

2.5/ 3 

(Information 

Exchange/ 

Picture Story) 

Shows sufficient control of 

simple grammatical forms. 

 

 

 

 

Uses appropriate vocabulary to 

talk about everyday situations. 

 

Is mostly 

intelligible, 

despite limited 

control of 

phonological 

features. 

Maintains 

simple 

exchanges, 

despite some 

difficulty. 

 

Requires 

prompting and 

support. 

- (5) 

(Find the -

Differences) 

 

 

- (2.5) 

(Information 

Exchange/ 

Picture Story) 

Shows only limited control of a 

few grammatical forms. 

 

 

 

 

Uses a vocabulary of isolated 

words and phrases. 

 

Has very limited 

control of 

phonological 

features and is 

often 

unintelligible. 

Has considerable 

difficulty 

maintaining 

simple 

exchanges. 

 

Requires 

additional 

prompting and 

support. 

 

 

Los resultados obtenidos en la prueba se han contrastado con los parámetros que 

corresponden al nivel en cuestión según el MCER y el currículo previsto en la legislación 
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nacional y regional. Para el análisis de las grabaciones de audio procedentes de los dos 

grupos de alumnos, grupo de control y grupo experimental, y en línea con el pensamiento 

de Edge (1989: 14), se ha previsto considerar los errores de los escolares como pasos de 

aprendizaje necesarios que sirven para la construcción del sistema lingüístico y que, a su 

vez, muestran el estadio de aprendizaje en el que estos se encuentran; por tanto, la 

producción oral se describe en virtud del estadio de aprendizaje en el que se sitúan.  

Por una parte, los resultados de las pruebas del grupo de control en los dos análisis 

se detallan en el gráfico 7 y en la tabla 48: 

 

Gráfico 7. Resultados obtenidos por el grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en la 

prueba de expresión oral del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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Tabla 48. Resultados del grupo de control, en el análisis pre-test y post-test, en expresión oral 

del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

EXPRESIÓN 

ORAL 

 

GRUPO DE CONTROL 

ALUMNOS ANÁLISIS 

(pre-test/ post-test) 

PUNTUACIÓN-ACIERTOS 

(3 PRUEBAS/ 21 PREGUNTAS) 

Alumno 1 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 7 (33.33%) 

Alumno 2 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 9 (42.85%) 

Alumno 3 Pre-test 6 (28.57%) 

Post-test 5 (23.80%) 

Alumno 4 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 10 (47.61%) 

Alumno 5 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 9 (42.85%) 

Alumno 6 Pre-test 8 (42.85%) 

Post-test 9 (42.85%) 

Alumno 7 Pre-test 6 (28.57%) 

Post-test 6 (28.57%) 

Alumno 8 Pre-test 13 (61.90%) 

Post-test 12 (57.14%) 

Alumno 9 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 12 (57.14%) 

Alumno 10 Pre-test 12 (57.14%) 

Post-test 13 (61.90%) 

Alumno 11 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 7 (33.33%) 

Alumno 12 Pre-test 10 (47.61%) 

Post-test 12 (57.14%) 

Alumno 13 Pre-test 6 (28.57%) 

Post-test 5 (23.80%) 

Alumno 14 Pre-test 12 (57.14%) 

Post-test 14 (66.66%) 

Alumno 15 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 10 (47.61%) 

TOTAL ANÁLISIS PRE-TEST 126 aciertos 

ANÁLISIS POST-

TEST 

140 aciertos 
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 De entrada, los alumnos del grupo de control en su conjunto, como se muestra en 

el gráfico 7 y en la tabla 48, obtienen puntuaciones muy similares en la prueba oral tanto 

en el análisis pre-test, con una puntuación media de 8,4 sobre 21 preguntas, como en el 

análisis post-test, con una puntuación media de 9,33. Respecto al análisis post-test, entre 

los quince alumnos, uno se mantiene igual y cinco de ellos aciertan menos preguntas. 

Otros nueve han acertado más preguntas. Sin embargo, es de destacar que, si bien hay 

nueve alumnos que consiguen una puntuación más alta que en el análisis pre-test, estos 

alumnos tan solo aciertan 1, 2 o 3 preguntas adicionales, y la puntuación más alta 

alcanzada es de 14 aciertos sobre un total de 21 preguntas.     

 En el análisis pre-test se observa, no obstante, que los alumnos obtienen 

puntuaciones muy bajas, la menor con 6 puntos y la mayor con 10 puntos sobre un total 

de 21 preguntas, lo que pone de manifiesto que estos alumnos se encuentran en una fase 

muy temprana de aprendizaje y no adquieren prácticamente la puntuación media 

necesaria para superar esta parte oral. El análisis de las grabaciones de audio de estos 

alumnos refleja que, en términos generales, su producción oral es breve e incompleta; así 

pues, la evaluación de estas producciones ha puesto de manifiesto que existen deficiencias 

en la competencia oral de este grupo de alumnos. Estos estudiantes no presentan a lo largo 

de estas actividades un discurso claro y comprensible y esto hace que los objetivos 

planteados para cada tarea no se alcancen. Los alumnos realizan, tal y como veremos en 

los ejemplos que se muestran más abajo, producciones orales breves, que sitúan al alumno 

en una etapa presintáctica en la que no se ha producido un desarrollo sintáctico; por ello, 

los alumnos rara vez hacen uso de los conectores y no producen oraciones bien enlazadas. 

 En la primera actividad de identificación de las diferencias entre dos imágenes, en 

la que el alumnado tiene que comprender y hablar sobre las diferencias entre dos 

imágenes, los alumnos conocen un vocabulario relativo a un tema, lo ven y por eso lo 

nombran, si bien no saben cómo relacionar las ideas ni expresarlas mediante oraciones 

construidas gramaticalmente, así como se aprecia en el extracto (12), en la que el alumno 

1 del grupo de control 2 conoce el vocabulario relativo a la comida que ve y por eso lo 

nombra, pero no sabe cómo relacionar y expresar esas ideas mediante oraciones 

construidas gramaticalmente. 
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(12) El alumno 1 del grupo de control 2 trabaja en la actividad de identificación de las diferencias 

entre dos imágenes en el análisis pre-test. En esta tarea el alumno tiene que comprender y hablar 

sobre las diferencias entre las imágenes. 

(12) 

The differences a food. In second, food is a .. and .. is a pizza. The children drink, 

in second is a water in, in one is a milk .. or, yes, a milk. The, the .. the food is 

second is a salad and one is a … 

 

 Respecto a la segunda tarea, que corresponde al intercambio de información, los 

alumnos se guían por el contenido de las viñetas en la actividad e intentan hacer preguntas 

y respuestas, y si bien, así como se muestra en el extracto (13), aparecen relaciones de 

significado entre las ideas, estas no se codifican en forma de relaciones gramaticales y/o 

discursivas. Asimismo, no es frecuente que la respuesta correcta sea dada por los 

compañeros. 

 

(13) Los alumnos 2 y 3 del grupo de control 2 trabajan en la tarea de intercambio de información 

en el análisis pre-test. En esta actividad los alumnos deben contestar preguntas con respuestas 

breves y formular preguntas para obtener información.   

(13) 

Pupil 1: What is the name of Emma? 

Pupil 2: Space story. 

Pupil 1: And .. who .. Emma DVD? 

Pupil 2: Aunt. 

Pupil 1: And what about of Emma’s DVD? 

Pupil 2: Yesterday. 

Pupil 1: And when watch Emma’s DVD? 

Pupil 2: Boring. 

Pupil 1: Okay. 

 

 En la tercera actividad, en la que el alumno tiene que crear una historia a partir de 

unas imágenes o viñetas, los alumnos presentan un texto comprensible y coherente para 

el nivel inicial en el que se encuentran, desde que la construcción semántica del texto es 

típica de los niveles iniciales. En este sentido, el alumno, tal y como se muestra en el 

extracto (14), es capaz de producir la construcción del texto para la etapa presintáctica, 



  236 

pero no alcanza la configuración morfosintáctica con formas verbales concordadas y uso 

de tiempos verbales y una morfología característica de una etapa más avanzada. 

 

 (14) El alumno 3 del grupo de control 4 trabaja en la tarea de crear una historia durante el análisis 

pre-test. En esta tarea el alumno ha de elaborar una historia basada en la visualización de 

imágenes. 

 

 Por otro lado, el análisis post-test llevado a cabo con el grupo de control pone de 

manifiesto que, aunque hay algunos cambios en la competencia oral de los alumnos de 

este grupo, dado que hay nueve alumnos que obtienen puntuaciones más altas, según lo 

indicado anteriormente, sin embargo, los alumnos se mantienen en una fase de 

aprendizaje preliminar. Este grupo presenta un rendimiento que no llega al nivel de inglés 

A2 correspondiente a este tramo educativo.  

 En la primera tarea de diferenciación, del mismo modo que en el análisis pre-test, 

el alumno, tal y como se observa en el extracto (15), es conocedor del léxico que aparece 

en las ilustraciones y puede señalarlo, a pesar de que lo que describe no refleja relaciones 

de tipo sintáctico. 

 

(15) El alumno 2 del grupo de control 5 trabaja en la actividad de señalar las diferencias entre dos 

imágenes en el análisis post-test. El alumno debe comprender y hablar sobre las diferencias entre 

las imágenes. 

(15) 

The picture one differences and the picture two more differences. Picture one has a .. a 

.. pink rocket and picture two, no yellow stripes. Picture one white stars and .. picture 

two ... Here (pointing to picture 1) the boy reads and picture 2 smiles. 

 

 Durante la actividad de intercambio correspondiente al análisis post-test, de nuevo 

el alumno se sirve, como se aprecia en el extracto (16), de los datos de los cuadros que 

figuran en la tarea a fin de interrogar y ofrecer respuestas, pero si bien las conexiones 

lingüísticas entre los conceptos son evidentes, la relación gramatical no está codificada. 

 

(14) 

The story is a two childrens and one boy and one sister. It’s a, a Sunday, Sunday, the 

children is .. see to TV and the … and the sister is .. In the second is a children is 

angry and sister is study or ...  
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(16) Los alumnos 2 y 3 del grupo de control 3 trabajan en la tarea de intercambio de información 

en el análisis post-test. Esta actividad consiste en responder a preguntas de respuesta corta y hacer 

preguntas a fin de recabar información.   

(16) 

Pupil 1: Where your holiday? 

Pupil 2: My holiday sea. And you? Where holiday? 

Pupil 1: Weather good. How long you holiday Sophie? 

Pupil 2: Yes, sunny. 

Pupil 1: What do you do? 

Pupil 2: Swimming on holiday. 

Pupil 1: With holiday? 

Pupil 2: My family. And you? 

Pupil 1: Friends, school friends. 

Pupil 2: Okay. 

 

 Una vez más, en la última tarea, el alumno ofrece un texto que presenta una 

conexión semántica, así como se observa en el extracto (17), pero sin mostrar relaciones 

sintácticas. Por lo tanto, el alumnado del grupo de control se mantiene en una fase de 

aprendizaje presintáctico tanto en el análisis pre-test como post-test, es decir, que muestra 

relaciones de significado entre ideas y partes de la oración y no interioriza ni produce 

formulaciones a nivel morfosintáctico.   

 

(17) El alumno 1 del grupo de control 5 trabaja en la tarea de crear una historia en el análisis post-

test. Se trata de una tarea en la que el alumno tiene que crear una historia basada en la observación 

de imágenes. 

(17) 

The story one woman Brown and a boy. The girl is sad because .. her handbag and the 

police .. don’t understand the girl. The yellow bus is a .. is a ... The boy and the pink 

handbag. 

 

 Por otra parte, los resultados de la prueba oral en el grupo experimental se 

muestran en el gráfico 8 y en la tabla 49: 
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Gráfico 8. Resultados obtenidos por el grupo experimental, en el análisis pre-test como post-

test, en la prueba de expresión oral del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

Tabla 49. Resultados del grupo experimental, en el análisis pre-test y post-test, en la prueba oral 

del test Flyers. Fuente: elaboración propia. 
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EXPRESIÓN ORAL

ANÁLISIS PRE-TEST ANÁLISIS POST-TEST

 

EXPRESIÓN 

ORAL 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 

 

ALUMNOS 

ANÁLISIS 

(pre-test/ post-test) 

PUNTUACIÓN-ACIERTOS 

(3 pruebas/ 21 preguntas) 

Alumno 1 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 14 (66.66%) 

Alumno 2 Pre-test 12 (57.14%) 

Post-test 15 (71.42%) 

Alumno 3 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 12 (57.14%) 

Alumno 4 Pre-test 12 (57.14%) 

Post-test 18 (85,71%) 

Alumno 5 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 13 (61.90%) 

Alumno 6 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 16 (76.19%) 

Alumno 7 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 15 (71.42%) 

Alumno 8 Pre-test 13 (61.90%) 

Post-test 20 (95.23%) 
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El gráfico 8 y la tabla 49 indican que el grupo experimental ha completado durante 

el análisis pre-test la prueba oral de forma muy similar al grupo de control, con una 

puntuación máxima de 13 y una mínima de 6, siendo la puntuación media de 8,47. Así, 

el análisis inicial con este grupo hace ver que este grupo de aprendientes se encuentra en 

una etapa de adquisición y aprendizaje de la lengua muy preliminar y que tiene una 

competencia oral en las actividades de esta prueba inicial similar a la del grupo de control. 

Las grabaciones de audio iniciales recogen producciones orales breves y esquemáticas 

que aparecen marcadas por las pausas, y luego de analizarlas se ha constatado que durante 

esta evaluación el alumnado se sitúa en una fase de aprendizaje correspondiente a la etapa 

presintáctica en la que predomina la expresión del significado, sin que se produzca la 

sintaxis. A modo de referencia, en la primera actividad de búsqueda de diferencias en la 

prueba oral, los alumnos, al igual que se puede ver en el extracto (18), omiten presentar 

todas las diferencias y no prestan atención a elementos de descripción más allá de 

aspectos básicos como las cantidades o los colores, si bien esta forma de expresión es 

comprensible y corresponde al nivel. En este breve extracto, el alumno identifica los 

objetos de las imágenes, y además dispone de un vocabulario relacionado con los 

alimentos que observa y los nombra, aunque como es característico de la etapa 

presintáctica, no consigue asociar los conceptos ni formularlos mediante fórmulas 

gramaticales. 

Alumno 9 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 15 (71.42%) 

Alumno 10 Pre-test 6 (28.57%) 

Post-test 13 (61.90%) 

Alumno 11 Pre-test 7 (33.33%) 

Post-test 12 (57.14%) 

Alumno 12 Pre-test 10 (47.61%) 

Post-test 18 (85.71%) 

Alumno 13 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 19 (90.47%) 

Alumno 14 Pre-test 8 (38.09%) 

Post-test 15 (71.42%) 

Alumno 15 Pre-test 6 (28.57%) 

Post-test 14 (66.66%) 

TOTAL ANÁLISIS PRE-TEST 127 aciertos 

ANÁLISIS POST-TEST 229 aciertos 
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(18) Extracto de un alumno del grupo experimental en la actividad de identificar las diferencias 

entre dos imágenes en el análisis pre-test. El alumno ha de entender y hablar sobre las diferencias 

entre imágenes. 

(18) 

The picture one are .. one … one, waiter, one waiter to three pizzas in the .. hand and 

in the picture two are three ... 

 

En la tarea de intercambio, como se observa en el extracto (19), los alumnos han 

de formular y responder preguntas a partir de los datos que se ofrecen en unas viñetas y 

para ello se basan en la información que ven para tratar de hacer un intercambio de 

informaciones, si bien no siempre aciertan en el contenido de las preguntas y no se 

observa un gran desarrollo morfosintáctico en el intercambio. 

 

(19) Interacción entre dos alumnos del grupo experimental durante la tarea de intercambio de 

información en el análisis pre-test. En esta actividad los alumnos tienen que contestar a preguntas 

de respuesta corta y hacer preguntas para obtener información sobre el DVD de Emma.  

(19) 

 Pupil 1: Who is the name who Emma’s DVD? 

Pupil 2: Can you repeat? 

Pupil 1: Who is the name to Emma’s DVD? 

Pupil 2: Okay, my, my Emma’s DVD is a .. your name is Space Story and you? 

Pupil 1: My name is Island Adventure. 

Pupil 2: Unh who .. who has DVD of Williams? 

Pupil 1: My uncle and you? 

Pupil 2: Uncle <L2SP también L2SP>. Unh what about William DVD? 

Pupil 1: The pirates, and you? 

Pupil 2: Two astronauts. 

Pupil 1: When was to Emma’s DVD? 

Pupil 2: Emma’s DVD yesterday and you? 

Pupil 1: Last week. 

 

 En la última actividad (extracto 20) en la que el alumno tiene que crear una 

historia, este se guía por las imágenes que ve para intentar producir algo que tenga sentido, 
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y al menos cuenta lo que observa, aunque más que crear una historia, en realidad lo que 

hace es una descripción que no muestra relaciones sintácticas. 

 

(20) Extracto de un alumno del grupo experimental participando en la tarea que consiste en crear 

una historia durante el análisis pre-test. En esta tarea el alumno es responsable de crear una 

historia basada en unas imágenes mostradas. 

(20) 

 Picture one, in picture one .. a child a .. music to the battery and the … a .. and .. and the 

child girl and the .. guitar a child, a child have music to the guitar. 

 

 En el análisis post-test, el grupo experimental consigue mejores puntuaciones. El 

gráfico 8 y la tabla 49 reflejan que el conjunto de los 15 alumnos supera en esta evaluación 

final las puntuaciones obtenidas al inicio del curso, alcanzando la puntuación mínima en 

12 y la máxima en 20 de un total de 21 preguntas, siendo la nota media de 15,27. Si se 

compara con la puntuación máxima que alcanzó el grupo de control en esta evaluación 

final (14 puntos), la diferencia en las puntuaciones máximas es de 6 puntos y en las 

mínimas del grupo de control es de 7 puntos. Todos los alumnos del grupo experimental 

suman 3 puntos y en otros casos, como en el del alumno 13, suman 11 puntos. El grupo 

experimental alcanza una fase más avanzada de adquisición y aprendizaje de la lengua. 

Los alumnos cumplen con las funciones comunicativas del texto oral y proporcionan 

producciones en las que se limita el número de repeticiones innecesarias y no abundan 

los datos irrelevantes. En cuanto a la gramática, los alumnos manejan estructuras 

sintácticas básicas y hacen uso de las reglas gramaticales y, de hecho, aunque no utilizan 

un gran número de conectores, aplican ciertos conectores y conjunciones para enlazar 

grupos de palabras y oraciones. Además, se observa que en muchas de las producciones 

los alumnos intentan introducir recursos lingüísticos para facilitar su discurso. 

Igualmente, los alumnos del grupo experimental muestran una mejor comprensión de las 

intenciones de aprendizaje de las tareas y un mejor rendimiento.   

 En la tarea de diferenciar dos imágenes, recogida en el extracto (21), los alumnos 

no solo mencionan más diferencias, aunque no las presenten todas, sino que utilizan más 

construcciones sintácticas cortas que relacionan con mayor precisión lo que se ve en la 

imagen y lo que se describe. De este fragmento se desprenden, además de la mayor 

producción léxica, varias cosas relevantes, en tanto que los alumnos muestran, sobre todo, 

un desarrollo sintáctico. Este extracto es indicativo de que se ha producido un desarrollo 
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sintáctico y de que los alumnos han abandonado la etapa presintáctica y han interiorizado 

formas morfosintácticas. Así, en este extracto aparecen formas verbales, que se conjugan 

también en forma afirmativa y negativa, con la dificultad sintáctica que la negación en 

inglés puede suponer para los aprendices de inglés como lengua extranjera. Igualmente, 

aparecen los verbos auxiliares y es relevante la aparición del singular y del plural y la 

correcta concordancia en el plural. Al igual, cuando se presentan las diferencias, los 

alumnos en general no se limitan a especificar cantidades u otros elementos como los 

colores, sino que reconocen más elementos y utilizan un mayor repertorio de léxico oral 

que se puede relacionar incluso con el repertorio de elementos lingüísticos básicos que 

establece el MCER (2020) para que el alumno pueda enfrentarse a situaciones cotidianas 

de contenido predecible; esto denota una mayor comprensión de la tarea y un vocabulario 

más rico para expresar ideas de forma elocuente.  

 

(21) Extracto de un estudiante del grupo experimental realizando la actividad de reconocer las 

diferencias entre dos imágenes en el análisis post-test. El alumno ha de entender y hablar sobre 

las diferencias entre imágenes. 

(21) 

In the first picture, there is a small yellow sun while in the second picture there is a 

very big yellow sun. 

In picture 1 the pink rocket has stripes and in the second picture it hasn’t. 

In picture 1 there is a cloud under the sun and in picture 2, the cloud is under the 

planet. 

In picture 1 there is a large planet under the cloud and in the second picture, there 

is a small planet over the cloud. 

In picture 1 the astronaut is reading while in the second picture, the astronaut is not 

reading. 

In picture 1 the astronaut is using his right hand to say hello while in the second 

picture, she is using her left hand to say hello. 

In picture 1 there is a blue camera and in picture 2 there is a red camera. 

In picture 1 there are three rocks and five stars and in picture 2 there are two rocks 

and 6 stars. 

In picture 1 there is a flag with a lion inside and in picture 2 there is a flag with a 

bear inside.  
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 Durante la segunda actividad, tal y como refleja el extracto (22), se produce un 

considerable desarrollo sintáctico que incluye la aparición de formas verbales bien 

conjugadas, la formulación de tiempos verbales con los pasados, e incluso el pasado 

progresivo, pronombres posesivos, la formulación de preguntas y estructuras 

interrogativas y exclamativas. El grupo experimental ha pasado a una fase de aprendizaje 

en la que puede abordar el intercambio de información de forma más adecuada que en el 

primer análisis; los alumnos formulan y responden a las preguntas sin contradicciones. 

Los alumnos solicitan información de manera concreta y forman oraciones interrogativas 

con una estructura sintáctica correcta, prestando especial atención a las partículas 

interrogativas. La comprensión de la actividad es mayor y los alumnos establecen la 

correlación entre lo que les preguntan sus compañeros y las respuestas que han de dar, y 

en ocasiones, ante la dificultad de escuchar a los demás, recurren a pedir ayuda con 

preguntas como: “Can you repeat?”, lo que demuestra una competencia estratégica 

(Bachmand, 1990). Tanto las preguntas como las respuestas son más completas e incluyen 

todo tipo de elementos, además de incorporar un mejor uso de la gramática. 

Paralelamente, emplean menos pausas para hablar y perfeccionan la fluidez y la 

pronunciación al presentar un repertorio de patrones sonoros, acentuales, rítmicos y de 

entonación que hacen más comprensible su discurso.  

 

(22) Interacción entre dos estudiantes del grupo experimental que trabajan en la tarea de 

intercambio de información en el análisis final. Los alumnos tienen que responder a las 

preguntas de respuesta corta y formular preguntas de obtención de información.  

(22) 

Pupil 1: Where did Sophia go on holiday? 

Pupil 2: Sophia went to the sea. Where did Frank go on holiday? 

Pupil 1: Frank went to the mountains. What’s the weather good?  

Pupil 2: Yes! It was sunny! And Frank? 

Pupil 1: Frank’s holidays was foggy. How long was the holiday? 

Pupil 2: Two weeks. 

Pupil 1: What did she do? 

Pupil 2: She was swimming. And Frank? 

Pupil 1: He was cycling. And who was with her? 

Pupil 2: Her family. And Frank? 

Pupil 1: His school friends. 
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 Ahora, el alumno sabe desenvolverse en los intercambios y los titubeos se 

producen únicamente al principio, así como las pausas o repeticiones cumplen una 

función comunicativa, ya que permiten ajustar o reformular el contenido ya dicho 

(MCER, 2020); de este modo, los alumnos son capaces de cooperar con sus compañeros 

y mantener la comunicación en los intercambios.   

 Para la tercera actividad, los alumnos son capaces de conocer y aplicar las 

estrategias básicas para la producción de textos orales, en este caso, se trata de una historia 

a partir de 5 imágenes. En esta última actividad, como se aprecia en el extracto (23), los 

estudiantes experimentan un notable desarrollo léxico y sintáctico. En este extracto, el 

alumno referido crea una historia en la que trata de incorporar y nombrar a todos los 

sujetos que aparecen, además de emplear formas verbales bien conjugadas con la 

inclusión de tiempos verbales para narrar la historia, incluyendo los tiempos presente, 

pasado y futuro simple con “going to”. El alumno emplea el verbo modal “can” y su forma 

negativa “can't”. Las oraciones tienen una estructura lógica y una progresión temática e 

incluyen conectores para establecer algún tipo de relación entre las oraciones o enlazar 

ideas. Así se confirma la premisa del MCER (2020: 1307) según la cual la coherencia y 

la cohesión deben hacerse presentes cuando el estudiante tiene que realizar tareas tales 

como la narración de una historia. Hay que destacar también el grado de imaginación de 

los alumnos, que tratan de justificar en la historia las actitudes y el estado de ánimo del 

personaje, e incluso inventan un final que no se refleja en las imágenes. Su capacidad 

argumentativa ha mejorado y la narración en torno a la historia es más consistente. El 

extracto (23) pone de manifiesto todos los aspectos anteriores. 

 

(23) Extracto que muestra a un alumno del grupo experimental mientras trabaja en la tarea relativa 

a la creación de una historia en el análisis post-test. En esta tarea el alumno tiene que crear una 

historia a partir de unas imágenes visibles. 

(23) 

This story is about Mrs Brown and her handbag. Mrs Brown is a pretty lady with a 

pink dress and hat. She is very happy because she is going to visit her friend Hellen 

and she leaves the bus. Suddenly, she is very sad because she can’t find her handbag 

and she can see that a boy on the bus has the handbag in his hand. After, she goes to 

the police and speaks with a policeman and tells him that a boy took her handbag. Then 

she is very sad on the bus but she has a surprise at home. In front of her house, there 
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is the boy of the bus with her handbag and after she and the boy called Tommy become 

friends. 

 

 De ahí que se observe en el análisis post-test que el grupo experimental se 

encuentra en un estadio más avanzado de adquisición y aprendizaje de la lengua y que la 

comprensión y producción de la competencia oral del conjunto de los alumnos es mayor. 

De acuerdo con el planteamiento de Villa y Poblete (2008: 186), los alumnos exponen 

nítidamente una serie de ideas, conocimientos y sentimientos propios a través del discurso 

y se adaptan al contexto y a la audiencia para lograr el entendimiento. Así pues, en esta 

fase de evaluación, estos alumnos han abandonado la etapa presintáctica y han 

interiorizado las formas morfosintácticas.  

 En la tabla 50 se incluyen, de forma comparativa, los resultados de las pruebas y 

el porcentaje de mejora sobre el análisis pre-test en los grupos de control y experimental.   

 

Tabla 50. Resultados del grupo de control y grupo experimental, tanto en el análisis pre-test 

como post-test, en la destreza de expresión oral del test Flyers y porcentaje de mejora. Fuente: 

elaboración propia. 

EXPRESIÓN ORAL 

 

Grupo de control Grupo experimental 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Mejora (%) Pre-test Post-test Mejora 

(%) 

3.8 3.3 -13.2 3.8 6.6 73.7 

3.8 4.2 10.5 5.7 7.1 24.6 

2.8 2.3 -17.9 3.8 5.7 50.0 

3.3 4.7 42.4 5.7 8.5 49.1 

3.3 4.2 27.3 3.3 6.1 84.8 

3.8 4.2 10.5 3.3 7.6 130.3 

2.8 2.8 0.0 3.3 7.1 115.2 

6.1 5.7 -6.6 6.1 9.5 55.7 

3.3 5.7 72.7 3.8 7.1 86.8 

5.7 6.1 7.0 4.7 6.1 29.8 

3.8 3.3 -13.2 3.3 5.7 72.7 

4.7 5.7 21.3 4.7 8.5 80.9 
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2.8 2.3 -17.9 3.8 9.0 136.8 

5.7 6.6 15.8 3.8 7.1 86.8 

3.8 4.7 23.7 2.8 6.6 135.7 

 

  

La tabla 50 contiene los resultados y el porcentaje de mejora que obtienen los 

grupos de alumnos en cuanto a la expresión oral en la prueba de inglés.  El grupo de 

control cuenta con una media de 10,827% y el grupo experimental registra una media de 

80,86%. Con estos resultados se comprueba, así como hemos visto en otros apartados, 

que mientras el grupo de control empeora sus resultados en todas las habilidades, el grupo 

experimental consigue, al igual que en el resto de las destrezas de la prueba Flyers, una 

mejora en sus resultados. 

 

5.1.1.5. Discusión de los resultados 
 

  Los resultados de la prueba Flyers muestran que el grupo de control no 

consigue posicionarse en un estadio avanzado del aprendizaje del idioma, así como 

alcanzar niveles más superiores o bien mostrar una progresión en sus calificaciones en el 

análisis post-test, ya que únicamente el 40% de los alumnos obtienen un ligero, pero muy 

escaso, avance; mientras que el grupo experimental, al completo, logra adentrarse en una 

fase de aprendizaje lingüístico superior que le permite situarse en el nivel A2 según el 

MCER con unos resultados en la prueba de conocimientos que son significativamente 

superiores y de mayor nivel tras la intervención educativa.     

 En lo que corresponde a la parte de comprensión oral, el 20% de los alumnos del 

grupo de control muestra un ligero aumento en los resultados de la prueba final, al tiempo 

que el resto del grupo muestra una ligera tendencia a la baja o se mantiene igual. El grupo 

experimental, por el contrario, muestra una clara tendencia al alza en el análisis post-test, 

con una subida que oscila entre 1 y 13 puntos en función del alumno.  

 Cuando se trata de comprensión y expresión escritas, el grupo de control muestra 

fluctuaciones en los resultados en el análisis post-test, con un 33,3% de los alumnos que 

presentan una puntuación mayor ocasional que les lleva a un breve avance de 1 o 2 puntos 

y el resto de alumnos con una disminución de los resultados o un sostenimiento de las 

puntuaciones. Se debe hacer notar que, si bien el 33,3% de los alumnos muestra un breve 

avance, esto no es suficiente ni conduce a la obtención de la puntuación media en esta 
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prueba. En cambio, la totalidad del grupo experimental consigue en esta fase de 

evaluación mejores resultados y obtiene un incremento de hasta 18 puntos; por tanto, 

estos alumnos pueden expresarse y comunicarse y, con ello, construir significados a 

través de la expresión escrita (Tabash, 1999: 99). 

 En lo referente a la expresión oral, el grupo de control no arroja resultados con 

tendencia ascendente, ya que, aunque el 60% de los alumnos consigue en el análisis de la 

prueba final una breve y poco llamativa mejora, el 40% de los alumnos registra resultados 

inferiores en el análisis post-test o permanece invariable. Esto significa que el grupo de 

control, de forma global, se encuentra alejado de una fase de aprendizaje en la que se haga 

entender en las intervenciones y genere una producción oral que siga un hilo conductor o 

respete las reglas gramaticales y ortográficas. Por ello, utiliza un lenguaje carente de 

significado y no se ajusta al contexto y, por ende, a los objetivos de las tareas. 

Adicionalmente, las pausas no se dan para corregir o reformular algo, sino para terminar 

el discurso o distorsionarlo; todas estas formas de lenguaje proporcionadas por el grupo 

nos hablan de la etapa de adquisición y aprendizaje preliminar de la lengua en la que se 

encuentra el grupo.          

 Respecto al grupo experimental y en el marco de la expresión oral, resulta preciso 

corroborar, a tenor del análisis post-test, la mejor puntuación del grupo experimental en 

este aspecto. En conjunto, los resultados ponen al descubierto que todos los alumnos de 

este grupo se encuentran en una fase de aprendizaje de la lengua más desarrollada y 

mejoran sus habilidades comunicativas a través del intercambio fluido de ideas y 

conocimientos (Cazcarro Castellano y Martínez Caraballo, 2011). A estos efectos, la 

producción oral del grupo, en particular, refleja que los estudiantes presentan una mejora 

sustancial, en mayor o menor medida, en esta destreza y son capaces de proyectar el texto 

oral teniendo en cuenta cuál debe ser la idea o ideas principales del mismo y su estructura 

básica. Los alumnos también poseen la capacidad de adaptar el texto oral que generan al 

destinatario, al contexto y al canal, lo que hace que la producción del texto oral se reajuste 

a la tarea a realizar, respetando las convenciones comunicativas básicas, y que sea posible 

la adaptación del discurso a la situación comunicativa. Con este fin, en términos 

generales, los alumnos expresan las ideas con mayor claridad y utilizan un repertorio 

léxico en el que hacen uso de sus propios conocimientos y poseen una competencia léxica 

que les permite utilizar la palabra de forma adecuada (Jiménez, 2002: 152). Así, están en 

condiciones de interactuar de forma sencilla, a través del uso de técnicas simples que les 

permiten iniciar, mantener o concluir una conversación breve. La correcta formulación 
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de la pregunta y el adecuado tratamiento de la respuesta sirven para construir una 

comunidad de aprendizaje cooperativo en la que se fomenta el diálogo y el intercambio 

de información. 

 De este modo y a la luz de los resultados que ha logrado el grupo experimental en 

la prueba final y su concordancia con los parámetros propuestos por el MCER (2020) 

para que el usuario alcance un nivel de lengua A2 y, por otro lado, con lo que establece 

la legislación nacional, basada en el Real Decreto 126/2014 y la normativa autonómica 

con el Decreto 54/2014, para los alumnos de 6º de Educación Primaria, ha sido posible 

constatar que existe una gran variación de resultados entre los alumnos del grupo de 

control y el grupo experimental, puesto que este último se encuentra en una fase de 

aprendizaje del idioma a un nivel más avanzado.     

 Partiendo de lo anterior y llegados a este punto, se presenta a continuación el 

tratamiento estadístico que han recibido los datos obtenidos en la prueba de inglés, 

desglosados en sus diferentes destrezas; pues si bien esta primera parte del análisis 

muestra las puntuaciones que ambos grupos de alumnos alcanzan en la prueba o en cada 

una de sus partes, se considera que nuestro estudio científico precisa de un análisis 

estadístico que demuestre, de forma rigurosa y objetiva, que la mejora en el grupo 

experimental se debe a la aplicación del método Thinking Together en el aula de inglés. 

Ante esto, la investigación se plantea el estudio por contrastes de hipótesis.  

                
5.1.2. Estudio por contrastes de hipótesis 

            

  De manera complementaria al estudio general realizado anteriormente, se 

introduce, a continuación, una serie de contrastes de hipótesis estadísticos que permiten 

afirmar, de manera más firme, la importancia que el nuevo método de enseñanza ha 

ejercido, y en qué medida, en el grupo experimental.  

 En cada una de las partes del análisis estadístico se pretende demostrar lo 

siguiente: 

 

(i) En primer lugar, se demuestra con el test de Kolgomorov-Smirnov (Pratt 

y Gibbons, 1981), que se aplica por separado a cada grupo, que las mejoras 

de los grupos de alumnos, grupo de control y grupo experimental, siguen 

una distribución normal.  
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(ii) En segundo lugar, se utiliza el método de Pearson (Plackett, 1983) que 

compara un grupo con el otro, para comprobar que las diferencias entre el 

grupo de control y el grupo experimental en el análisis post-test obedecen 

a que el grupo experimental ha recibido un método de enseñanza diferente; 

es decir, se demuestra que las diferencias no tienen causas desconocidas y 

no son aleatorias, sino que se deben al método Thinking Together. 

(iii) En tercer lugar, aunque las medias de mejora de los grupos de alumnos 

difieren, se aplica una prueba estadística “test de Welch” (Alekseyenko, 

2016), que igualmente compara un grupo con el otro, para verificar 

objetivamente que las diferencias entre los grupos de alumnos en los 

resultados del análisis post-test son significativas. 

 

 El objetivo de lo anterior es afianzar lo que muestran las tablas anteriores y 

comprobar estadística y objetivamente la significación de las diferencias que parecen 

observarse entre los dos grupos de alumnos en el análisis post-test. 

 

5.1.2.1. Test de Kolgomorov-Smirnov y extrapolación 
 

  El presente análisis demuestra, mediante un contraste de Kolgomorov-

Smirnov, que las muestras proceden de poblaciones normales N (µ, σ); en concreto, 

probamos como parámetros los correspondientes a los estadísticos de máxima 

verosimilitud de la distribución normal (µ̂ = x, σ̂2 = 1

n
 ∑  𝑛

𝑖=1  (xi − x̃) 2) asociados a cada 

muestra. En este sentido, una distribución normal queda totalmente definida por dos 

parámetros: la media y la varianza. Por tanto, probamos a emplear la media y varianza 

muestrales de la diferencia de resultados final e inicial de los alumnos porque constituyen 

los estadísticos de máxima verosimilitud previamente mencionados.   

 Si tomamos como hipótesis nula, que se refiere a la hipótesis a contrastar en este 

test, la procedencia de estas distribuciones, y como alternativa la no correspondencia con 

los parámetros, explicitados anteriormente, se obtiene como región crítica el conjunto RC 

= {D15 > d15,0.05 ≈ 0.338}, donde de nuevo se ha tomado un nivel de significación 0.0590. 

Los resultados se muestran en la tabla siguiente:  

                                                 
90 Los detalles de las variables que aparecen pueden consultarse en: Gómez Villegas, M. A. (2005: 410). 

Inferencia estadística. Madrid: Díaz de Santos. 
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Tabla 51. Resultados del grupo de control y del grupo experimental en el test de Kolgomorov-

Smirnov. Fuente: elaboración propia. 

 Grupo de control Grupo experimental 

 D15 H0 H1 D15 H0 H1 

Comprensión auditiva 0.277 x  0.161 x  

Expresión oral 0.174 x 0.120 x  

Comprensión y expresión escrita 0.184 x 0.153 x  

Test Flyers 0.145 x 0-133 x  

 

 

 En todos los casos se acepta la hipótesis nula, así que podemos comparar, usando 

las distribuciones normales correspondientes, la diferencia de mejoría entre ambos grupos 

en cada caso. Para ello, usamos los cuantiles 𝑧0.05 (es decir, el que abarca al 95% de la 

población desde el peor cambio) de las distribuciones de las que proceden los resultados 

del grupo de control y evaluamos la función de distribución (que llamaremos Φ) asociada 

al grupo experimental en cada prueba, para ver qué porcentaje de este último grupo 

(comenzando a contar desde la peor evolución) está dentro del rango de mejora del 95% 

de la población que nos daría el grupo de control. Los resultados se muestran a 

continuación:  

 

Tabla 52. Cuantiles de orden 0.95 del grupo de control y evaluación en la distribución del grupo 

experimental. Fuente: elaboración propia. 

 𝐳𝟎.𝟎𝟓 100 · Φ (%) 

Comprensión auditiva 0.5182 1.4875 

Expresión oral 1.7727 9.6716 

Comprensión y expresión escrita 0.5271 9.2723·10−7 

Test Flyers 0.4571 0.0019 

 

  

Así, en todos los casos, más del 90% de la población a la que se le aplica el nuevo 

método experimenta un progreso superior al del 95% de los casos en comparación con la 

población a la que no se le enseña de esta manera; si bien cabe destacar que, en particular, 
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si obviamos la prueba de expresión oral, este porcentaje asciende hasta el 98.5 %, y hasta 

el 99.99 % si obviamos la comprensión auditiva.  

 

5.1.2.2. Método de K. Pearson  
 

  El método de K. Pearson es un contraste de hipótesis que nos permite 

demostrar si las calificaciones de las pruebas son independientes (es decir, si la aparente 

mejoría en el grupo experimental es fruto del azar) o no del método de enseñanza 

utilizado. La hipótesis de normalidad se demuestra con el test de Kolgomorov-Smirnov; 

para ello, tomamos como hipótesis nula la independencia de las variables calificaciones 

del método. En este sentido, para un nivel de significación α = 0.05 obtenemos como 

región crítica el conjunto RC = {K ≥ 𝑥1;0.05
2  ≈ 3.8415}, donde K representa un sumatorio91 

y [y 𝑥1;0.05
2  es el valor que hace que la función de distribución de 𝑥1

2 valga 0.95]. Los 

resultados se muestran en la tabla siguiente, donde las columnas RC, RA denotan la 

pertenencia o no de la muestra a la región crítica o de aceptación, respectivamente:  

 

Tabla 53. Estadísticos y resultados del método de K. Pearson. Fuente: elaboración propia. 

 K RC RA 

Comprensión auditiva 20.0000 x  

Expresión oral 7.5000 x  

Comprensión y expresión escrita 12.8571 x  

Test Flyers 12.8571 x  

 

  

Comprobamos que nuestra muestra de alumnos, grupo de control y grupo 

experimental, se ha visto afectada, en todas las pruebas, por el método que hemos 

utilizado; por tanto, se rechaza en todos los casos (comprensión auditiva; expresión oral; 

comprensión y expresión escrita, y test Flyers) la hipótesis nula y, como consecuencia, 

los mejores resultados del grupo experimental se deben al método de enseñanza aplicado.  

 

                                                 
91 Este sumatorio se puede consultar en: Gómez Villegas, M. A. (2005: 410). Inferencia estadística. Madrid: 

Díaz de Santos. 
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5.1.2.3. Test de Welch 
 

  Para estudiar la diferencia entre las medias bajo hipótesis de normalidad 

(demostrada con el test de Kolgomorov-Smirnov) empleamos un test de Welch de dos 

colas. La razón de aplicar este y no pruebas como t-test radica en la clara diferencia que 

hay entre las varianzas muestrales entre ambos grupos:  

 

Tabla 54. Varianzas muestrales para el grupo de control y el grupo experimental. Fuente: 

elaboración propia. 

 𝛔𝟐 Control 𝛔𝟐 Experimental 

Comprensión auditiva 0.132 1.077 

Expresión oral 0.676 1.031 

Comprensión y expresión escrita 0.145 0.249 

Test Flyers 0.089 0.427 

 

  

Si tomamos como hipótesis nula la igualdad de medias y nivel de confianza del 

95%, obtenemos como región crítica el conjunto RC = {t > 𝑡0.05;𝑑𝑓 }, donde t es el 

estadístico del test de Welch, y 𝑡0.05;𝑑𝑓 es el inverso de 0.95 por la función de distribución 

de dos colas de una distribución t de Student de df grados de libertad. En relación con 

nuestro estudio contamos con los datos siguientes: 

 

Tabla 55. Estadísticos, grados de libertad, cuantiles de orden 0.95 de t de Student, y resultados 

del contraste de Welch. Fuente: elaboración propia. 

 t df t_ RC RA 

Comprensión auditiva 9.7110 17 2.101 

2.052 

2.056 

2.086 

x  

Expresión oral 7.6547 27 x  

Comprensión y expresión escrita 20.4608 26 x  

Test Flyers 16.5740 20 x  

 

 

 Por consiguiente, queda así demostrada la importancia de la diferencia que se 

produce entre las medias de ambos grupos, lo que hace, por tanto, que reforcemos la idea 
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de la influencia que ha ejercido el método de enseñanza utilizado con cada grupo de 

aprendientes. 

 

5.2. Conclusión  
 

  Este capítulo ha abordado el análisis de la prueba de nivel estandarizada, 

“Flyers (Cambridge English: Young Learners; 1997)” compuesta por pruebas de 

comprensión oral, lectura, escritura y expresión oral en inglés, que se ha aplicado en el 

presente estudio. Para ello, se han presentado los resultados obtenidos por los dos grupos 

de alumnos, el grupo de control y el grupo experimental, al realizar la prueba en el análisis 

pre-test y post-test, a fin de identificar y contrastar el nivel de competencia lingüística en 

inglés que cada grupo de alumnos ha acreditado durante ambos periodos de análisis. Así 

pues, el trabajo que han realizado los grupos de alumnos en ambas evaluaciones ha 

servido para determinar el desarrollo lingüístico de los alumnos y situarlos de este modo 

en la etapa de adquisición o aprendizaje en la que se encuentran (Corder, 1981: 35-36).  

 En cuanto a la primera parte del capítulo, los datos muestrales observados han sido 

analizados numéricamente señalando el número de respuestas correctas a las 

preguntas/partes del test. Así, por un lado, se han expuesto las puntuaciones y el 

porcentaje de mejora que el grupo de control ha obtenido en la prueba Flyers y en cada 

una de sus partes al principio y al final del curso académico; y, por otro lado, se han 

aportado las calificaciones alcanzadas por el grupo experimental en el test y en cada una 

de sus partes y su porcentaje de mejora en ambas etapas de análisis para comparar los 

resultados obtenidos entre este grupo de estudiantes y los obtenidos por el grupo de 

control. Esta comparación de resultados ha posibilitado comprobar si los resultados entre 

los grupos son diferenciales, así como, de forma más específica, si el grupo experimental, 

que es el grupo de alumnos que recibe el tratamiento en el estudio, registra o no una 

mejora en el dominio de la lengua inglesa durante el análisis post-test.  

 De forma posterior, estos datos muestrales (los resultados del grupo de control y 

del grupo experimental en las distintas pruebas con el número de respuestas correctas y 

la media de estos valores) han sido objeto de un análisis estadístico que ha permitido 

interpretar, mediante contrastes estadísticos, conclusiones válidas para los diferentes 

grupos y, por tanto, analizar, contrastar y validar la hipótesis (Ha.5) que se formuló al 

principio del capítulo. Esta hipótesis plantea el supuesto de que el grupo experimental 

mejora su nivel general de competencia lingüística en inglés tras la aplicación del método 
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Thinking Together. Nuestro análisis estadístico, a tal efecto, ha mostrado que los 

resultados obtenidos tienen significación estadística, ya que la variación entre los alumnos 

del grupo de control y del grupo experimental al final del análisis post-test en cuanto a su 

nivel de competencia lingüística en inglés es relevante y diferencial y se vincula al método 

de enseñanza utilizado con el grupo experimental. Por todo ello, y en vista de los 

resultados aportados en este capítulo, queda en evidencia que la aplicación del método 

Thinking Together ha influido en que el grupo experimental presente unos resultados más 

satisfactorios que el grupo de control en el análisis post-test y que dicho grupo de alumnos 

se encuentra en un estadio más avanzado de adquisición y aprendizaje de la segunda 

lengua. En el capítulo siguiente, se examina si el resto de las hipótesis de la investigación 

se validan mediante el análisis directo de la aplicación del método Thinking Together en 

el aula de inglés. 
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Capítulo 6 

Análisis. Enseñanza y desarrollo 

de las destrezas orales en inglés  

como segunda lengua en alumnos 

de Educación Primaria 
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6-. ANÁLISIS. ENSEÑANZA Y DESARROLLO DE LAS 

DESTREZAS ORALES EN INGLÉS COMO SEGUNDA LENGUA EN 

ALUMNOS DE EDUCACIÓN PRIMARIA 

 

 

 Tras haber mostrado la metodología y el corpus en el cuarto capítulo, y 

tras el análisis de las pruebas de nivel estandarizadas al principio y al final del curso, en 

el capítulo anterior, en este sexto capítulo se procede con el análisis de los datos 

recogidos, tal y como se presentó en el capítulo de metodología. Este capítulo, por tanto, 

tiene por objetivo resolver las restantes preguntas de investigación que se vinculan a las 

hipótesis y que aparecen en el capítulo I: (i) el programa Thinking Together permite el 

desarrollo de las destrezas físicas; (ii) el programa Thinking Together permite el 

desarrollo de las destrezas lingüísticas; (iii) el programa Thinking Together permite el 

desarrollo de las destrezas cognitivas; (iv) el programa Thinking Together permite el 

desarrollo de las destrezas sociales y emocionales.  

 El análisis llevado a cabo comprende el estudio de las interacciones orales 

producidas por los dos grupos de alumnos en los dos periodos de análisis y combina la 

metodología cualitativa con la cuantitativa, entendiendo por ello que en este caso las 

frecuencias y la distribución de ocurrencia de los fenómenos lingüísticos se tratan de 

forma cuantitativa para observar la incidencia de los fenómenos y poder describirlos 

mejor. Para la elaboración de las tablas y los gráficos se ha hecho un recuento manual del 

número de veces que los elementos aparecen en las interacciones orales en el pre-test y 

post-test con el fin de aplicar las pruebas estadísticas y obtener resultados. Los análisis 

pre-test y post-test de ambos grupos de alumnos incluyen ejemplos en cada categoría 

analítica, ya que se han seleccionado algunas partes de las intervenciones con la intención 

de ejemplificar la observación de los fenómenos estudiados en las interacciones orales. 

Los resultados que se obtienen se relacionan, simultáneamente, con el currículo que la 

legislación nacional y autonómica, a través del Real Decreto 126/2014, ya derogado, y el 

decreto 54/2014, establece para el alumnado del sexto curso de Educación Primaria. De 

igual forma, el rendimiento alcanzado por los alumnos se vincula a los criterios que el 

MCER (2020) define para el usuario de A2 y a las teorías e investigaciones que explican 

el proceso de adquisición de la segunda lengua.  
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 De igual forma, para comparar en este capítulo los datos cuantitativos obtenidos 

en cada grupo (experimental y de control), y debido a que el número de muestras del que 

se dispone no es muy extenso, se pasa a estudiar la diferencia estadística que existe entre 

las medias de uso de cada muestra (nivel) en el análisis pre-test y post-test por parte de 

ambos grupos de aprendientes. A su vez, un método óptimo de la estadística para realizar 

el análisis de los datos cuantitativos es el test de Welch92 de dos colas, dado que las 

varianzas asociadas a cada grupo difieren. Por último, en el caso del nivel de habla 

exploratoria, a causa de la mayor cantidad de información con la que se cuenta, aparte de 

realizar las pruebas estadísticas mencionadas, se realiza un test de Kolgomorov-Smirnov 

(Gómez Villegas, 2005) con el grupo experimental para comprobar la hipótesis de 

normalidad. 

 En este análisis, con el fin de garantizar que se evalúen todas las destrezas 

implicadas en el marco de la competencia oral (School 21 y Oracy Cambridge), cada 

equipo de alumnos del grupo experimental y de control ha realizado cuatro tareas 

diferentes, que se han descrito en el capítulo IV de métodos y materiales. Estas 

actividades forman parte de la evaluación de la oralidad que promueve el programa 

Thinking Together y tienen por objeto garantizar una comparación válida del rendimiento 

de los alumnos. Las tareas93 son las siguientes: 

 

1. Tarea de presentación o “presentation task”: consiste en que los alumnos realizan 

pequeñas presentaciones sobre un tema concreto.  

2. Tarea de temas de conversación o “talking point task”: se trata de una actividad 

en la que los niños discuten sobre un tema, objeto de discusión. 

3. Tarea de debate o “debate task”: se trata de una actividad en la que los alumnos 

debaten sobre un tema específico con la intención de llegar a una conclusión. 

4. Tarea de juego de roles o “role-play task”: este tipo de tarea representa un 

escenario en el que los alumnos adoptan una serie de roles ante una situación 

particular. 

                                                 
92 El test de Welch (Ortiz, J. E. y Moreno, E. C., 2011) corresponde a un test, muy empleado en el área de 

estadística, que resulta útil para comparar dos muestras normales con varianzas desiguales. Sin embargo, 

en este estudio no se comprueba la hipótesis de normalidad asociada a este contraste, debido al tamaño 

reducido de las muestras. 

93 https://n9.cl/08ak9 / https://n9.cl/yjkrs8 (Faculty of Education/ University of Cambridge). 

https://n9.cl/08ak9%20/
https://n9.cl/yjkrs8
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 Las grabaciones de las tareas iniciales ejecutadas en septiembre de 2018 y las de 

las tareas finales llevadas a cabo en junio de 2019 han permitido al investigador de este 

proyecto evaluar la competencia oral de los grupos de alumnos, y comparar los resultados 

obtenidos por ambos grupos en ambas etapas de análisis. La aplicación de los cuatro tipos 

de tareas ha seguido los pasos siguientes: 

 

(i) Una introducción del docente para hacer referencia a la naturaleza y objetivo de 

cada tarea. 

(ii) Un imprimible con las instrucciones para los alumnos (véase los anexos 2, 3, 4, 5, 

13, 14, 15 y 16).  

(iii) La explicación por parte del docente sobre cómo realizar la tarea. Se dedica unos 

minutos a comprobar que el alumno entiende lo que tiene que hacer, mediante 

preguntas como: “Do you understand what you have to do?” o “Do you have any 

questions?”, para que el alumno pueda plantear cualquier duda que le surja en 

relación con la actividad a realizar. 

 

 El corpus sobre el que se ha realizado el análisis comprende el conjunto de 

grabaciones obtenidas tras las interacciones orales llevadas a cabo a lo largo del curso 

(véase el capítulo de metodología, apartado 4.3). Las grabaciones han seguido el sistema 

de transcripción de Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Los símbolos 

fundamentales del sistema de transcripción son los siguientes: 

 

Tabla 56. Categorías analíticas y su símbolo correspondiente de acuerdo con el sistema de 

transcripción. Fuente: Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). 

SISTEMA DE TRANSCRIPCIÓN 

ÍTEM SÍMBOLO 

Sílabas de risa @ 

Tramos de risa <@ ... @> 

Pausa corta 

(2 segundos o menos) 

 

(..) 

Pausa media 

(3 – 6 segundos) 

 

(…) 

Pausa larga  
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(7 segundos o más) ... (.X) 

Entonación ascendente 

(al final de la frase) 

 

/ 

Entonación descendente 

(al final de la frase) 

 

\ 

Unidad de entonación truncada (--) 

Palabra interrumpida (-) 

Sílaba ininteligible X 

Pronunciación real de una palabra (//) 

Alternancia de código <L2SP ... L2SP> 

Partículas discursivas 

(duda) 

uh, unh, um 

Partículas discursivas (conocimiento) hm, m, huh, hunh 

Partículas discursivas 

(respuesta afirmativa) 

mhm, unhhunh, uhuh 

Solapamiento del discurso [ … ] [ … ] 

[[ … ]]    [[ … ]] 

Comentario del investigador 

sobre la interacción 

 

(( … )) 

Audición incierta <X .. X> 

 

 

Así, el capítulo se organiza en dos partes principales: el análisis realizado sobre 

las interacciones orales que producen los dos grupos de alumnos durante ambos periodos 

de análisis, y, por otro lado, el análisis que se realiza sobre el material de evaluación 

dinámica incluyendo el portfolio del profesor, los portfolios de los alumnos, así como las 

entrevistas que se realizan a los alumnos del grupo experimental a final de curso. En 

primer lugar, se procede a evaluar las interacciones orales, en el análisis pre-test y post-

test, del grupo experimental para pasar a analizar, más adelante, las del grupo de control. 

El principal objetivo consiste en comprobar si los alumnos que siguen el método Thinking 

Together (que constituyen el grupo experimental) desarrollan o no sus competencias 

orales y valorar en qué aspectos consiguen un mayor o menor desarrollo y 

perfeccionamiento. 
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6.1. Análisis de las destrezas orales del grupo experimental   
 

  Para la evaluación de las destrezas lingüísticas habladas de los dos grupos 

de alumnos (la oratoria), el presente análisis se sirve de un marco de destrezas lingüísticas 

(School 21 y Oracy Cambridge)94 que contempla cuatro dominios de la capacidad 

lingüística hablada: las capacidades físicas, lingüísticas, cognitivas, sociales y 

emocionales del lenguaje hablado. En cada dominio se pueden identificar subconjuntos 

de habilidades, además de todas las dimensiones del lenguaje que se determinan en el 

estudio. Las interacciones entre los alumnos permiten la observación de las distintas 

destrezas y niveles de uso de la lengua. Las habilidades físicas comprenden las destrezas 

que atañen a la capacidad de los alumnos para desenvolverse con formas no verbales de 

comunicación, así como con los elementos paralingüísticos, y fonéticos. Las habilidades 

lingüísticas se refieren a las destrezas que guardan relación con la capacidad de los 

alumnos para hacer uso de la lengua como instrumento de comunicación. Las habilidades 

cognitivas agrupan destrezas que se relacionan con la capacidad de los alumnos para el 

trabajo y el desarrollo del razonamiento y pensamiento. Las habilidades sociales y 

emocionales se refieren a la capacidad de los alumnos para gestionar sus emociones y las 

de los demás, así como para regular la interacción social. 

6.1.1. Análisis de las destrezas físicas       

           

  En el momento de observar a un orador, lo primero que se tiene en cuenta 

en su discurso son los aspectos físicos. El aspecto físico recoge todos aquellos elementos 

físicos del habla y la escucha. En el presente análisis, al hablar de las capacidades y 

habilidades físicas se hace referencia, por un lado, a los aspectos de la comunicación no 

verbal en cuanto a los gestos faciales, de las manos y otros, la risa, la postura y la mirada, 

y, por otro lado, a los elementos paralingüísticos del lenguaje hablado, que se refieren a 

la fluidez y el ritmo del habla, la entonación y la proyección de la voz. Por otro lado, se 

hace alusión también a los elementos fonéticos o de pronunciación, entre los que se 

                                                 
94 Este marco de oralidad corresponde al propuesto por los especialistas del método Thinking Together 

(Dawes, Mercer y Wegerif, 2000) para la evaluación de las destrezas orales. Este marco ha sido desarrollado 

por personal de las instituciones “Oracy Cambridge” y “School 21” sobre la base de los recursos e 

investigaciones existentes y tras haber consultado a diversos expertos en habilidades orales. 
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incluyen la unidad de entonación truncada, la palabra interrumpida, la sílaba ininteligible 

y la pronunciación incorrecta de las palabras.  

 

6.1.1.1. La comunicación no verbal 
            

  Un componente esencial de la conversación en el aula es la comunicación 

no verbal, como la postura, los gestos y otros signos (Mercer, 2019). En las interacciones 

en las que los hablantes tienen contacto visual con sus destinatarios, estos suelen 

acompañar su diálogo con gestos faciales y manuales que transmiten información y 

complementan el diálogo, a diferencia de los interlocutores que no ven a sus receptores 

(Bavelas, Gerwing y Healing, 2014). Asimismo, puesto que la comunicación es 

multimodal; es decir, implica la comprensión y producción de significados que se 

desarrollan a través de una combinación de modos que incluyen el gesto, la postura o la 

expresión facial (Taylor, 2014), resulta crucial el análisis de la comunicación no verbal 

cuando se analiza un intercambio comunicativo. De ahí que las investigaciones sobre el 

análisis multimodal del aprendizaje colaborativo señalen que los individuos utilizan 

diferentes modos, como el gesto, la postura y la mirada, a la hora de negociar el 

significado (Taylor, 2013). Por ello, en este apartado se analizan categorías como los 

gestos y la postura corporal (Matsumoto y Kudoh, 1987) que los alumnos presentan al 

interactuar, ya que estos elementos son determinantes en la evaluación de las 

competencias orales que los alumnos adquieren. Mercer (1997) señala la importancia de 

fijarse no solo en las interacciones verbales que realizan los alumnos, sino también en el 

análisis de sus expresiones no verbales, ya que las mismas facilitan la comprensión y 

expresión comunicativas. Cuando un orador no transmite adecuadamente el significado a 

través del discurso o cuando los gestos transmiten una información diferente a la 

proporcionada por el discurso, la interpretación de los gestos adquiere especial relevancia 

(Goldin-Meadow, 2000). 

 El análisis se centra en las dimensiones de la postura corporal, la mirada, y otros 

elementos como la risa, en el tipo de gestos que emplean y del contenido que transmiten 

y, sobre todo, en determinar si los emplean de forma adecuada para potenciar el 

significado del discurso en los intercambios comunicativos. No obstante, cabe aclarar que 

este análisis no se limita a indicar el comportamiento gestual y postural de los grupos de 

alumnos en las intervenciones del análisis pre-test y post-test, sin abordar cuestiones 

relativas a la naturaleza de los gestos o posturas de los alumnos. Por lo tanto, el análisis 
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tiene en cuenta factores como el carácter de los alumnos y las diferencias individualizadas 

entre ellos, pues la cuestión individual es muy importante en el aprendizaje (Mercer, 

Mannion y Warwick, 2020: 294). 

 En primer lugar, en este apartado se aborda el análisis de los gestos faciales como 

un medio de comunicación no verbal con el que se puede realizar un análisis más amplio 

del proceso de interacción. El gesto consiste en un medio de expresión que el ser humano 

posee y que puede utilizar para una amplia gama de fines expresivos diferentes. Los tipos 

de gestos que se crean y emplean varían en función de las circunstancias de uso, de los 

propósitos comunicativos específicos de la persona y de los otros modos de expresión 

disponibles (Kendon, 2004: 84). Con respecto a los gestos faciales, y teniendo en cuenta 

la idea de que las expresiones faciales son fuente de significados y emociones, Darwin 

(1904) sostuvo la hipótesis de que estas expresiones deben tener un propósito 

instrumental en la historia evolutiva. En esta línea, Ekman (1979, 1992) defendió que 

existe una serie de expresiones faciales innatas que indican que la persona que las realiza 

experimenta una emoción; otras expresiones faciales son culturalmente adquiridas y 

sirven para modular las expresiones emocionales innatas; y otras expresiones faciales que 

sirven para comunicarse, y tienen un significado intencional. En esta línea, autores como 

Dachkovsky y Sandler (2009) apuntan que hay expresiones faciales que tienen un uso 

conjunto con los gestos de las manos y que tienen un claro significado comunicativo. 

Según Ekman (1973) e Izard (1971), los gestos faciales se refieren a las manifestaciones 

emocionales que presentan los alumnos; esto es, a las muestras de emoción en el rostro 

de una persona. Ekman (1976, 1992) fue el primero en establecer, como se muestra en la 

figura (11), seis emociones y expresiones faciales universales (gestos universales) que se 

referían a (1) asco; (2) alegría; (3) tristeza; (4) enfado; (5) miedo; y (6) sorpresa.  
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Figura 11. Expresiones faciales humanas de las seis emociones básicas. Fuente: adaptación de 

Ekman (1976, 1992). 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
     

            

 Sin embargo, otros autores han ampliado o contradicho estas premisas. 

Wierzbicka (1999) subraya que la expresión de las emociones en el rostro difiere entre 

culturas y que la gama de emociones identificada por Ekman es propia de las culturas 

anglófonas y no tiene en consideración la diversidad (Wierzbicka, 1999: 24). Los gestos 

faciales conversacionales consisten en todo tipo de movimientos o configuraciones de la 

cara que se van sincronizando con el lenguaje, tanto en términos de tiempo como de 

significado (Bavelas, Gerwing y Healing, 2014: 16, 17). Por su parte, Kendon (2004: 310) 

habla de gestos faciales para referirse a los movimientos o posicionamientos de las cejas, 

la boca, las posturas y sujeciones de la cabeza y los cambios en la dirección de la mirada. 

 El método Thinking Together trabaja los gestos faciales. Según se refleja en el 

capítulo IV, el método incluye tareas exploratorias de expresión oral donde se enseña a 

los alumnos la importancia de cuidar los gestos faciales para que el diálogo sea más 

cercano y dinámico, así como la forma de trabajar las diferentes emociones mediante 

ejemplos de expresiones faciales. Se insiste en que un buen orador debe utilizar los gestos 

faciales para realzar el significado de su discurso, y que los gestos no deben ser 

exagerados ni distraer la atención del oyente, sino que deben ser adecuados a la naturaleza 

del discurso. En este análisis se recogen todos aquellos gestos faciales que quedan 

registrados en las grabaciones de las interacciones habladas. Por gesto facial se entiende 

en este caso la expresión facial que incluye los movimientos con los ojos, las cejas, los 

músculos faciales y la boca (Cerdán y Llobera, 1997: 129). En este estudio se aborda 

tanto los gestos que acompañan al habla como aquellos que no necesitan de palabras para 
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ser entendidos, gestos de carácter emblemático (McNeill, 2012), y que están asociados a 

una emoción. Para la categorización de las emociones se toma en consideración la 

clasificación de las seis emociones básicas propuesta por Ekman (1976), además de 

cualquier otra emoción que se registre. Si bien, se tiene en cuenta que muchas de estas 

emociones no se dan en una conversación normal y cotidiana, pero que la naturaleza de 

algunos tipos de tareas hace que sea posible que se produzcan.  

 En el análisis pre-test queda patente que, al analizar el material grabado, los 

alumnos presentan rostros poco expresivos con expresiones faciales neutras en las que no 

resulta fácil identificar significados emocionales. Así, los alumnos del grupo 

experimental presentan una gran inexpresividad facial en sus intercambios. Como se verá 

en otro apartado, son pocos los alumnos que miran a sus compañeros cuando hablan y 

preguntan, ya que la mayoría de los alumnos al principio del curso parecen estar ausentes 

y no mantienen contacto visual con sus compañeros, lo que contribuye a la inexpresividad 

facial y a la ausencia de emoción en el rostro. En este sentido, la presencia o ausencia de 

contacto visual puede afectar a la emoción facial percibida (Bohannon, Herbert, Pelz y 

Rantanen, 2013). Los alumnos parecen estar ausentes y hablan y responden de forma 

mecánica y sin interactuar con sus compañeros. De las seis emociones básicas 

identificadas por Ekman (1976), únicamente se identifican en los intercambios las 

emociones de alegría y sorpresa. Se observa que hay algunos alumnos que presentan un 

gesto facial que denota alegría; estos alumnos muestran confianza y seguridad al hablar. 

Al mismo tiempo, algunos alumnos del grupo experimental 1 y del grupo experimental 4 

muestran una expresión facial de sorpresa. En una de las tareas del grupo experimental 1, 

el alumno 3 mira al alumno 2 con un gesto de sorpresa cuando este último le pregunta 

algo y no sabe qué responder; y en otra de las tareas del grupo experimental 4, como se 

puede ver en la siguiente interacción (24) en la que los alumnos simulan realizar una 

entrevista a un deportista famoso acerca de su vida, el alumno 1 formula una pregunta 

con gesto de sorpresa porque no entiende lo que dicen sus compañeros.  

 

(24) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE4TASK-ROLEI-4). 

(GE4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Michael, you have . a . a wife / 

((PUPIL 2 ASKS HIS CLASSMATE WITHOUT LOOKING AT HIM)) 

Pupil 1: No, I have a ..a friend \ .. 
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Pupil 3: ... Michael, you have a.. a … a X \ --  

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO ASK THE QUESTION)) 

Pupil 1: What? \ 

Pupil 3: @@ … 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 3 IN AMAZEMENT; PUPIL 3 LAUGHS AND THE 

CONVERSATION IS FINISHED; THE ROLES THAT PUPILS MUST PLAY ARE 

NOT APPRECIATED IN THE EXCHANGE)) 

 

  Ahora bien, en esta fase de análisis no se registran expresiones faciales que 

denoten tristeza, enfado, asco o miedo. Asimismo, hay constancia en algunos 

intercambios de que la poca gestualidad facial se asocia a la inseguridad y poca confianza 

de los alumnos al hablar, si bien esto no se asocia a frustración, ansiedad o aburrimiento. 

Esto puede ser el resultado de la timidez, la vergüenza o la falta de confianza de los 

alumnos para participar en el diálogo, o incluso la indecisión o el desconocimiento de 

cómo interactuar con sus compañeros.  

 Al final del periodo de instrucción, los alumnos presentan un mayor número de 

gestos faciales con cambios en el rostro en respuesta a estados emocionales internos; los 

gestos faciales de los alumnos contribuyen a realzar el significado del discurso. Tal y 

como se comprobará posteriormente, los alumnos mantienen un mayor contacto visual 

con sus compañeros cuando interactúan y acompañan su discurso con mayores gestos 

faciales. Según se ha indicado, el método en este campo ha enseñado a los alumnos a 

cuidar los gestos faciales y a trabajar las emociones a través de la expresión facial, y los 

alumnos han mejorado y presentan una mayor expresividad facial que permite identificar 

las emociones internas. De las seis emociones básicas propuestas por Ekman (1976), se 

vuelven a identificar las expresiones faciales que denotan alegría y sorpresa. Sin embargo, 

se detectan otras emociones en la expresión facial, como el entusiasmo por participar en 

las tareas, la tranquilidad y la confianza al dialogar, el disfrute al interactuar y trabajar 

con los compañeros, y la motivación y el interés por participar en el diálogo. Los alumnos 

del grupo experimental 1, por ejemplo, se vuelven más empáticos y saludan a sus 

compañeros con una cara de amabilidad y compañerismo. Los alumnos, como se les ha 

enseñado con el método, juegan con la expresión facial para comunicarse con sus 

compañeros. En la interacción (25), a modo de ilustración, los alumnos del grupo 

experimental 1 trabajan en una tarea de temas de conversación en la que dialogan sobre 

los países y las nacionalidades. La alumna 3 advierte a la alumna 2 con una mirada que 



  267 

se ha equivocado en la pronunciación de la palabra “England” y esta última corrige la 

pronunciación y hace un gesto de agradecimiento.  

 

(25) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación los 

países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: You are the queen of England (/ˈɪŋglənd/). / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 2: and you are Mariano Rajoy. / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 3: of England \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2 TO ADJUST THE PRONUNCIATION OF 

ENGLAND)) 

Pupil 2: England! Sorry! \ 

((PUPIL 2 NOTICES THAT SHE HAS MISPRONOUNCED THE WORD 

“ENGLAND” AND LOOKS AT PUPIL 3 GIVING HER A GESTURE OF 

GRATITUDE)) 

 

 

Las expresiones faciales de algunos alumnos, como los del grupo experimental 2, 

reflejan que los estudiantes permanecen pensativos y reflexivos antes de hablar. Todos 

los grupos de alumnos acompañan su discurso con gestos faciales que les ayudan en el 

intercambio comunicativo. Los alumnos del grupo experimental 3, por ejemplo, se miran 

entre sí y a través de gestos indican que están preparados para comenzar la tarea. Por lo 

tanto, es más fácil identificar las emociones de los alumnos en el análisis post-test, ya que 

ya no muestran una inexpresividad facial tan marcada en los intercambios comunicativos. 

Todo ello puede deberse a que la aplicación del método Thinking Together con los 

alumnos del grupo experimental les ha ayudado no solamente a trabajar en grupo, sino 

también a superar su timidez o nivel de inseguridad a la hora de interactuar. Por tanto, en 

el análisis post-test, los alumnos comunican sus emociones a través de la expresión facial 

(MCER, 2020: 1786).          

 A continuación, se examina el parámetro de los gestos de las manos y otros gestos. 

Los gestos de las manos representan la imagen intrínseca del habla (McNeill, 2016). 

McNeill (1992), experto en la investigación realizada sobre el vínculo entre los gestos y 

el habla, definió estos gestos como los movimientos de la mano que acompañan al habla 
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e hizo una clasificación, que se refleja en la tabla 57, de estos en cuatro tipos: gestos de 

orquestación o rítmicos, deícticos, icónicos y metafóricos. 

 

Tabla 57. Clasificación sobre los tipos de gestos de las manos realizada por McNeill (1992). 

Fuente: adaptación propia. 

CLASIFICACIÓN DE LOS GESTOS DE LAS MANOS 

 

Gestos rítmicos 

 

Gestos deícticos 

 

Gestos icónicos 

 

Gestos 

metafóricos 

Movimientos 

sencillos y 

rápidos de las 

manos que 

recogen el ritmo 

del discurso o 

subrayan 

aspectos de este. 

Además, son 

útiles para 

coordinar los 

turnos de 

palabra, buscar o 

solicitar una 

respuesta o 

corroborar la 

comprensión de 

otra persona. 

Gestos empleados 

para señalar 

entidades, fenómenos 

o cualidades 

específicas con el fin 

de facilitar la 

comunicación, 

indicar direcciones o 

referirse a algo 

previamente 

discutido. 

Movimientos de las 

manos que imitan 

fenómenos físicos y 

guardan una relación 

perceptiva formal de 

similitud respecto al 

contenido semántico 

de la expresión 

lingüística a la que 

acompañan. 

Representan o 

señalan una 

imagen visual, 

haciendo 

referencia a 

conceptos 

abstractos 

(objetos, 

espacios, 

movimientos o 

conocimientos 

lingüísticos y 

culturales, 

McNeill, 1985). 

 

  

El método Thinking Together se ocupa de la gestualidad de las manos y de otros 

gestos. Las tareas del método, como se comenta en el capítulo IV, incluyen actividades 

dirigidas al habla exploratoria, en las que se motiva al alumnado a cuidar tanto los gestos 

de las manos como otros gestos, con el fin de que se empleen para potenciar y realzar el 

significado del discurso. Para ello, se recomienda a los alumnos que eviten esconder o 

mover excesivamente las manos al hablar, que no se toquen la nariz, los ojos, la oreja, el 
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cuello, o que no se cubran la boca cuando hablen. Y que en caso de utilizar las manos o 

realizar cualquier otro tipo de gesto, que lo hagan únicamente si estos son apropiados para 

complementar la comunicación y enfatizar los aspectos del discurso, para señalar e indicar 

alguna idea.  

 En el análisis de los gestos de las manos se registra, tal y como se muestra en la 

tabla 58, todos aquellos que los alumnos del grupo experimental realizan con las manos 

durante las interacciones en el análisis pre-test y post-test.  

 

Tabla 58. Gestos de las manos realizados por el grupo experimental en el análisis pre-test y 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

  GESTOS DE LAS MANOS   

Análisis pre-test Análisis post-test 

Señalar con la mano a sus compañeros para 

cederles la palabra. 

Compartir información haciendo 

gestos con las manos. 

Mover mucho las manos sin sentido durante 

la interacción. 

Utilizar las manos para señalar y 

dirigirse a algunos compañeros y 

pasarles el turno de palabra.  

Tapar la boca con las manos en un 

ambiente cómico. 

Hacer un gesto con la mano para 

indicar que ya se ha dicho suficiente 

sobre algo y que se puede pasar a otra 

pregunta. 

Mover las manos y no responde a las 

preguntas. 

Señalar cosas con las manos. 

Hablar en español mientras se ríe y juega 

con las manos. 

Aplaudir y animar a los compañeros a 

realizar una acción. 

 Llevar las manos a la cabeza cuando se 

da cuenta de que ha entendido mal una 

petición. 

 Dar la mano a los compañeros para 

mostrar su acuerdo. 

 Señalarse a sí mismos mientras hablan. 

 Levantar las manos para saludar a sus 

compañeros. 

 Contar con las manos para enumerar 

actividades. 
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En el análisis pre-test, tal y como se aprecia en la tabla 58, el grupo experimental 

hace poco uso de los gestos con las manos para impulsar el significado del discurso, salvo 

para ceder el turno a otro compañero. Así, los gestos que se aproximan a los gestos 

deícticos (McNeill, 1992), son los únicos gestos que favorecen en este análisis el discurso; 

estos se refieren a aquellos en los que los alumnos señalan a otros compañeros para 

pasarles el turno de palabra. Por tanto, la mayoría de los gestos con las manos que se 

producen se alejan de las categorías de McNeill (1992) y cuando los alumnos los emplean, 

estos, lejos de contribuir a la comprensión del intercambio de información, desvían la 

atención del oyente y no hacen avanzar el discurso. Estos gestos se refieren a llevarse las 

manos a la boca cuando esto no dirige a enriquecer el discurso o a mover y jugar con las 

manos durante las interacciones. Los alumnos hacen casi siempre gestos con las manos, 

por ejemplo, en situaciones en las que no entienden el mensaje de otro alumno o cuando 

no saben cómo expresar sus propias ideas. A pesar de ello, los gestos que utilizan no 

implican que se genere una respuesta por parte de los demás miembros del grupo y, del 

mismo modo, no denotan compromiso con aquellos con los que están interactuando. En 

el ejemplo (26), los alumnos del grupo experimental 2 realizan una tarea en la que fingen 

entrevistar a un deportista famoso. La alumna 3 se muestra insegura y no contesta a lo 

que su compañera le pregunta y mueve mucho sus manos.  

 

(26) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: And .. um .. you want to do more cds / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh …(.7) 

((PUPIL 3 MOVES HER HANDS A LOT AND DOES NOT ANSWER)) 

  

 En la interacción (27), los alumnos del grupo experimental 5 hablan sobre las 

profesiones. El alumno 2 no encuentra la palabra adecuada para contestar a la pregunta 

que su compañero le realiza y habla jugando con sus manos. 
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(27) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de discusión sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. do you like school, guys? \ .. 

((PUPIL 1 SEEMS TO TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY BUT HIS 

CLASSMATES ARE LAUGHING AND ARE NOT QUIET)) 

Pupil 2: .. <L2SP 271unqu L2SP> / 

((PUPIL 2 SPEAKS IN SPANISH WHILE LAUGHING AND PLAYING WITH 

HIS HANDS))  

 

 En el análisis post-test, el grupo de alumnos emplea un mayor número de gestos 

con las manos y, así como refleja la tabla 58, estos sirven para acentuar el discurso. 

Siguiendo a McNeill (1992), los gestos con las manos que se producen en el análisis post-

test pueden clasificarse en gestos rítmicos, deícticos, icónicos y metafóricos. Los gestos 

de las manos contribuyen a perfeccionar el intercambio de información. Los alumnos no 

se limitan a utilizar los gestos de las manos para jugar, distraer la atención o dirigirse a 

otros compañeros en determinados momentos del análisis pre-test y brindarles la palabra, 

sino que también utilizan otros signos para profundizar en la transferencia de la 

comunicación. Así, los gestos con las manos se utilizan para compartir información, 

avanzar hacia otro punto, señalar ciertas cosas o animar a otros compañeros, entre otras 

cosas. Estos gestos con las manos son incluso útiles para llegar a un acuerdo, como 

podemos ver en la siguiente interacción. 

 

(28) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: Okay, so I stop film. Thank you so much! \ 

((PUPIL 2 INDICATES THAT SHE AGREES AND THAT THEY FINISH THE 

TASK; SHE SHAKES HANDS FIRST WITH PUPIL 3 AND THEN WITH PUPIL 

1)) 

 

 Además de los tipos básicos, resulta particularmente dificultoso transcribir todos 

los gestos emitidos por los alumnos debido a la cantidad de gestos que se pueden emitir, 

aunque este análisis procura reflejar una descripción completa del conjunto de gestos que 

los alumnos presentan en las interacciones orales. Los gestos mímicos corresponden a un 
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tipo de gesto por el cual se comunica por imitación de la realidad un mensaje, haciendo 

una imitación lo más fidedigna posible de una persona, un objeto o una acción. Se 

expresan con diferentes movimientos corporales y expresiones faciales (Rebel, 2000), 

aunque en este análisis acompañan, en ocasiones, la acción de lo narrado. En la tabla 59 

se registran todos los gestos mímicos realizados que se ubican en las interacciones orales 

del grupo experimental tanto en el análisis pre-test como en el post-test. La mayoría de 

estos gestos se realizan a través de diferentes movimientos corporales y en la tarea de 

juego de roles. 

 

Tabla 59. Gestos mímicos el grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: 

elaboración propia. 

GESTOS MÍMICOS 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Limpiar las gafas mientras se escucha a 

los compañeros. 

Dirigirse y responder a otros alumnos 

haciendo diferentes gestos. 

Realizar movimientos corporales que 

muestran que el alumnado se encuentra 

ausente o distraído en la interacción. 

Justificar y reafirmar los argumentos 

mediante gestos. 

 Fingir ser camareros y llevar comida a 

los compañeros. 

 Fingir tomar algunas bebidas. 

 Fingir estudiar utilizando gestos. 

 Inclinar la cabeza o hacer gestos para 

mostrar acuerdo. 

 Hacer gestos para mostrar acuerdo. 

 Simular preparar unos postres. 

 Fingir preparar y servir comida. 

 Fingir recoger dinero o tomar notas. 

 Simular ser clientes en un restaurante y 

pedir comida. 

 Fingir ser cocineros y preparar comida o 

café. 

 Simular que las sillas son vehículos. 

 Pedir silencio a los compañeros 

mediante gestos. 
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 En el rol de camarero, ofrecer una mesa 

a los compañeros. 

 En el rol de camarero, tomar nota de lo 

que los compañeros, en su rol de 

clientes, piden. 

 Hacer gestos para indicar equivocación 

y rectificar. 

 Hacer gestos para indicar que les gusta 

algo. 

 En el rol de camarero, hacer un gesto 

para que los compañeros, en su rol de 

clientes, paguen. 

 

 

 En el análisis pre-test se registran, como se aprecia en la tabla 59, pocos gestos 

mímicos. Algunos alumnos realizan movimientos corporales que muestran que los 

alumnos se encuentran distraídos y ausentes en los intercambios. En el ejemplo (29), los 

alumnos del grupo experimental 2 hablan sobre las profesiones y una de las alumnas 

pregunta sorprendida a su compañero mientras baja la mirada para limpiar sus gafas. Esto 

es un signo de que los alumnos se distraen con facilidad durante esta fase. 

 

(29) Los alumnos del grupo experimental 2 trabajan en una tarea de conversación sobre las 

profesiones en el análisis pre-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. what do you want to be when you grow up? / I want to be a doctor. \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY QUICKLY AND REPEATS A STRUCTURE THAT 

SEEMS TO HAVE BEEN MEMORISED)) 

Pupil 3: Unh .. um .. I .. want <X to X> .. a .. a doctor too. \ 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKING AWAY)) 

Pupil 1: When I gro- grow up. I’m .. architect. /  

Pupil 2: [@ what?] / 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 IN A SURPRISED WAY WHILE WIPING HER 

EYEGLASSES)) 
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Por otro lado, en el análisis post-test, los aprendientes hacen algunos gestos para 

indicar una acción que realizan, mueven la cabeza para manifestar acuerdo o incluso 

aplican gestos para reafirmar sus argumentos, entre otras cosas. En el extracto (30), un 

alumno simula que estudia a través de gestos. 

 

(30) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: In the afternoon, I mhm study and study. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO STUDY THROUGH GESTURES)) 

 

Los gestos mímicos son una ayuda para acompañar y enfatizar el discurso. En la 

tarea de juego de roles, además, los alumnos simulan ser camarero y clientes en un 

restaurante. Estos alumnos aparecen sentados y se levantan o se mueven de un lado a otro 

para tomar notas, pedir la comida o preparar pedidos. Esto ocurre con la intención de 

lograr la adecuación de la producción oral a las necesidades comunicativas de la 

actividad. Algunos fragmentos de la interacción (31) ponen de manifiesto un claro 

ejemplo de ello.  

 

(31) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE5TASK-ROLEI-4). 

(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: What do you want to eat? \ 

((PUPIL 3 REQUESTS INFORMATION FROM HER CUSTOMERS)) 

Pupil 2: Eat! \ . A chicken. / 

Pupil 3: A chicken. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO WRITE DOWN WHAT HER CUSTOMERS ARE 

ASKING HER)) 

 

 El siguiente fragmento muestra que uno de los alumnos del grupo experimental 5, 

haciéndose pasar por un cliente de un restaurante, levanta la mano para llamar al camarero 

para que le atienda. 
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(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Waiter! \ 

((PUPIL 1 RAISES HIS HAND TO CALL THE WAITER)) 

 

 Según el siguiente fragmento, dos de los alumnos del grupo experimental 5, 

simulando ser clientes de un restaurante, fingen estar comiendo, y el otro alumno, 

simulando ser el camarero, simula servir las bebidas pedidas por los clientes. 

 

(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: A coca cola please. / 

Pupil 3: Okay, a coca cola. / 

((PUPILS 1 AND 2 PRETEND TO BE EATING; PUPIL 3 COMES BACK WITH 

THE DRINK)) 

Pupil 3: A water and a coca cola. / 

((PUPIL 3 SERVES THE CUSTOMERS THE DRINKS THEY ORDERED)) 

 

 

Por otro lado, dentro de los parámetros de la comunicación no verbal encontramos 

una serie de elementos o reacciones emocionales, como la risa y la sonrisa, que juegan un 

papel importante en la interacción social. Según Jáuregui (2008: 47), la risa puede 

definirse como una emoción humana, un mecanismo psicológico común a todas las 

culturas e individuos; la risa se compone de un elemento afectivo subjetivo, y de un 

elemento expresivo observable. La risa se contempla como un mecanismo emocional que 

funciona según los mismos patrones en todos los seres humanos, pero el carácter social 

de la valoración cognitiva que la provoca da lugar a una enorme variedad aparente en sus 

causas, y en las instituciones y géneros artísticos que en cada cultura se desarrollan en 

torno a ellas (Jáuregui, 2008: 61). La risa como componente esencial en la comunicación 

y expresión de las emociones humanas ha sido un elemento de interés en los estudios que 

buscan interpretar los beneficios que tiene sobre la salud (Jaimes, Claro, Perea y Jaimes, 

2011). Según Londoño Bolívar y Botero Mariaca (2012: 353), las sonrisas constituyen un 

gesto habitual de los individuos que expresan, voluntaria o involuntariamente, diversas 

emociones, que pueden ir desde la alegría hasta la angustia, entre otras. Se pueden 

distinguir diferentes tipos de risas, como las que se producen por disfrute y las risas 

sociales o de cortesía. Un marcador conductual que distingue la risa de disfrute se refiere 

a la inervación del músculo que rodea el ojo y que eleva las mejillas, baja el pliegue que 
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cubre el ojo, da a los ojos un aspecto centelleante y, a veces, produce arrugas de patas de 

gallo (Matsumoto, Sung Hwang, Harrington, Olsen y King, 2011). Bravo (1996), en su 

célebre estudio sobre la risa en reuniones de negocios entre españoles y suecos, encontró 

dos tipos principales de risa: la risa que se asocia al humor (alguien dice algo gracioso y 

se ríe, y tiene la función de relajar el ambiente de tensiones y crear vínculos), y otra risa, 

de función “social”, que se produce con el humor, y que en estas reuniones era una forma 

de cortesía y mitigación.          

 El método Thinking Together aborda la risa. Como se explicó en el capítulo IV, 

las tareas orales para trabajar el discurso exploratorio incluyen indicaciones sobre los 

tipos de risa que existen, sus funciones y sobre cómo y cuándo los alumnos deben 

utilizarla. Además, el método tiene en cuenta que la risa es más típica de las interacciones 

de los niños que de los adultos, porque parece que los niños utilizan la risa de forma 

diferente a los mayores, bien como desviación de las tareas requeridas, o porque no se 

sienten capaces de hacerlas, o por timidez, o porque el niño aprende a través del juego y 

convierte las tareas escolares o las interpreta en juego, sin tener una frontera clara entre 

lo serio y lo lúdico.          

 Por ello, la relevancia que pueden tener estas formas de comunicación no verbal 

nos ha llevado a contabilizar y elaborar manualmente unas tablas que recogen, para los 

dos periodos de análisis, no solo las bocanadas de risa localizadas en las interacciones 

orales de los grupos de alumnos, sino también los tramos de risa que producen. Por tanto, 

el cómputo recoge tanto las sílabas de la risa (el símbolo @ se utiliza para referirse a cada 

sílaba o pulso de la risa) como los tramos de la risa (lo que indica que la risa se produce 

durante un tramo del discurso). Al igual, el presente análisis tiene en cuenta las funciones 

de la risa comentadas anteriormente e interpreta cuál sería la función de la risa para los 

hablantes en las interacciones orales, y si la risa ocupa todo el turno o se intercala entre 

las palabras, pero continúa el turno.         

 Por tanto, el análisis interpreta las funciones de la risa que pueden ser las 

siguientes: 

(i) La risa asociada a lo social, que es la ligada a la cortesía. 

(ii) La risa asociada al humor en sentido positivo, que se refiere a una situación 

divertida en la que alguien dice algo gracioso para relajar el ambiente y crear 

vínculos.  
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(iii) La risa asociada al humor en sentido negativo, que se refiere a convertir la 

actividad en algo lúdico, es decir, en algo que implica que los alumnos no se 

tomen en serio la actividad. 

(iv) Otras manifestaciones de la risa que pueden ser formas de timidez, 

inseguridad, complicidad entre compañeros y evasión de las tareas de la 

actividad, ya sea por inseguridad o desconocimiento.  

(v) La risa asociada a la disrupción, que se refiere a la risa que perturba la 

actividad o el discurso. 

(vi) La risa asociada al disfrute y al desarrollo del discurso, que se refiere a la risa 

que acompaña y desarrolla el discurso porque crea mayor fluidez y 

familiaridad e incluso disfrute entre los alumnos.  

 

La tabla 60 y los gráficos 9 y 10 muestran los resultados del cómputo de la risa en 

las interacciones orales del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test.  

 

Tabla 60. Apariciones de la risa en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

 

Risa 

 

Pre-test 

 

Post-test 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Sílaba Tramo Sílaba Tramo Sílaba Tramo 

Grupo 1 15 3 4 1 -11 -2 

Grupo 2 17 0 1 5 -16 5 

Grupo 3 0 0 3 0 3 0 

Grupo 4 7 0 0 1 -7 1 

Grupo 5 9 6 0 2 -9 -4 

Total 48 9 8 9 -40 0 

Media 9.6 1.8 1.6 1.8 -8 0 

𝛔𝐧 −𝟏 6.768 

 

2.683 

 

1.817 1.924 7.000 

 

3.391 
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Gráfico 9. Apariciones de las sílabas de risa en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Gráfico 10. Apariciones de los tramos de risa en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

La tabla 60 y los gráficos 9 y 10 indican que el grupo experimental presenta una 

media de uso de sílabas de risa al comienzo de curso de 9,6, frente a una media de empleo 
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de sílabas de risa de 1,6 en el análisis posterior a la aplicación del método; esto sugiere 

que el grupo de alumnos emite 8 sílabas de risa menos en el análisis post-test. En cuanto 

a los tramos de risa, este grupo de alumnos tiene una media de empleo inicial de 1,8 y 

una media de empleo de 1,8 en el análisis post-test, lo que quiere decir que la media de 

empleo no varía de una fase de análisis a otra. En el transcurso de las pruebas iniciales, 

todos los grupos, salvo el grupo experimental 3, incorporan sílabas de risa en su discurso, 

y los grupos experimentales 1 y 5 incluyen tramos de risa al mismo tiempo. En las tareas 

del análisis post-test, todos los grupos de alumnos, excepto el grupo experimental 3, 

incluyen menos sílabas de risa en sus intercambios orales. El grupo 3 pasa de no emitir 

ninguna sílaba de risa en el análisis pre-test a emitir 3 sílabas de risa en el análisis post-

test. En cuanto a los tramos de risa, mientras que en el análisis pre-test, solamente los 

grupos experimentales 1 y 5 producen tramos de risa, en el análisis post-test, todos los 

grupos, a excepción del grupo 3, generan tramos de risa.   

Por otro lado, en el análisis pre-test puede observarse que los alumnos del grupo 

experimental presentan los tipos de risa que se relacionan en la tabla 61. 

 

Tabla 61. Tipos de risa y funciones en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

TIPOS DE RISA 

Grupo 

experimental 

(Pre-test) 

SOCIAL HUMOR

+ 

HUMOR 

- 

TIMIDEZ/ 

INSEGURIDAD/ 

FALTA DE 

CONOCIMIENTO 

DISRUPCIÓN DISFRUTE 

Grupo 1  

 

1 tramo 

de risa. 

5 sílabas 

de risa. 

3 sílabas 

de risa. 

2 tramos de risa. 

7 sílabas de risa. 

 

  

Grupo 2  3 sílabas 

de risa. 

4 sílabas 

de risa. 

10 sílabas de risa.   

Grupo 3      

 

 

Grupo 4     7 sílabas de 

risa. 

 

 

Grupo 5 1 tramo 

de risa. 

2 tramos 

de risa. 

3 tramos 

y  

2 sílabas de risa.   
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4 sílabas 

de risa. 

3 sílabas 

de risa. 

 

 

 La tabla 61 muestra que los tipos de risa que predominan en el análisis del pre-

test son, en su mayoría, los relacionados con el humor positivo y negativo, la timidez, la 

inseguridad o el desconocimiento; y, en menor medida, la risa social y la disrupción. En 

esta fase del análisis, hay ocho tramos de risa y dos sílabas de risa en los que la risa ocupa 

todo el turno. En veinte ocasiones, la risa, tanto en forma de sílabas como de tramo, está 

al final del turno, y en una ocasión se intercala entre palabras, pero continúa el turno. En 

otra ocasión, la risa se produce al principio del turno. En la interacción (32), los alumnos 

del grupo experimental 5 realizan una tarea en la que simulan entrevistar a un deportista 

famoso. Los alumnos producen tramos y sílabas de risa y, por tanto, una risa humorística. 

La grabación de la interacción muestra que los alumnos convierten la actividad en algo 

lúdico. 

 

(32) Los alumnos del grupo experimental 5 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE5TASK-ROLEI-4). 

(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: I’m fine, thank you. \ And you? / 

((PUPIL 1 SEEMS ABSENT WHILE ANSWERING THE QUESTION)) 

Pupil 3: Yes! / @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 3: … <@ Where do you live? @> \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I live in Madrid. \ 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT INTERACTING WITH HIS CLASSMATE)) 

Pupil 2: <@ You have a girlfriend? @> / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

 

 

 En la interacción (33) se presenta un extracto breve en el que los alumnos del 

grupo experimental 1 producen sílabas de risa y un tramo de risa mientras hablan sobre 

el tema de la familia. En este caso, las funciones de la risa se refieren a crear un humor 

positivo para relajar el ambiente y crear lazos entre los compañeros.  
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(33) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: you don’t have X sister \ @@ 

((PUPIL 2 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 3: <@ Yes @> \ 

Pupil 2: .. okay \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY)) 

 

En el análisis post-test puede observarse que los alumnos del grupo experimental 

presentan los tipos de risa que se relacionan en la tabla 62: 

 

Tabla 62. Tipos de risa en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

TIPOS DE RISA 

Grupo 

experimental 

(Post-test) 

SOCIAL HUMOR

+ 

HUMOR - TIMIDEZ/ 

INSEGURIDAD/ 

FALTA DE 

CONOCIMIENTO 

DISRUPCIÓN DISFRUTE 

 

Grupo 1  

 

    4 sílabas de 

risa.  

1 tramo de 

risa. 

Grupo 2  1 sílaba 

de risa. 

5 tramos 

de risa. 

    

Grupo 3  3 sílabas 

de risa. 

    

Grupo 4      1 tramo de 

risa. 

Grupo 5      2 tramos de 

risa. 
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 La tabla 62 muestra que los alumnos del grupo experimental utilizan la risa en 

menor medida al final del curso, emplean un tipo de risa que se asocia con el humor 

positivo que permite establecer vínculos entre los alumnos y relajar el ambiente, y con el 

disfrute, que permite una mayor fluidez y familiaridad e incluso alegría entre los alumnos. 

En esta fase de análisis, hay dos tramos de risa, al principio del turno y siete tramos de 

risa en los que la risa ocupa todo el turno. Las ocho sílabas de risa que se producen se 

sitúan al final de los turnos de palabra. Al igual que en el análisis pre-test, los alumnos 

incorporan el elemento de la risa en las interacciones, aunque son capaces de interrumpir 

y controlar su risa y continuar hablando y completando las tareas sin que la risa tenga la 

función de entorpecer la actividad. En la interacción (34) se observa un ejemplo en el que 

el alumno 1 del grupo experimental 5 incorpora un tramo de risa al responder a una 

pregunta, pero tiene la capacidad de detener la risa, controlarla y justificar, de manera 

oportuna, su planteamiento. Este tramo de risa cumple la función de acompañar y realzar 

el discurso y crear mayor fluidez y familiaridad. En estas condiciones, este tramo de risa 

no resta importancia o trascendencia a la intervención del alumno, sino que refuerza, en 

parte, su punto de vista.  

 

(34) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: Do you like? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: <@ No! @> \ 

Pupil 3: And why? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 1 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 

Pupil 1: But I prefer park the car hm outside. / 

       

            

 En la interacción (35), en la que los alumnos hablan sobre el tema de los países y 

las nacionalidades, se expone otro ejemplo en el que un alumno del grupo experimental 

1 emplea la risa con la función asociada al disfrute y potenciación del discurso. Aquí la 

risa sirve para reforzar su punto de vista y añadir significación a su discurso.  
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(35) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: So, who is the worst country of the world? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES HER TWO CLASSMATES)) 

Pupil 3: Spain of course! \ 

Pupil 1: Ireland! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Okay! So .. \ 

Pupil 1: <@ Spain, Spain, Spain! @> \ 

Pupil 2: Okay! <X What X> you think of Spain? \ 

((PUPIL 2 INDICATES THAT IT IS ENOUGH AND ASKS A QUESTION)) 

         

           

 A diferencia de las intervenciones del análisis pre-test, el elemento de la risa no 

se incluye en los intercambios de forma que pueda ser contraproducente, sino para 

intensificar las ideas y los argumentos. 

 En cuanto a la postura, según Ekman (1965), esta puede ser analizada como un 

tipo de comunicación informativa. Los comportamientos comunicativos no verbales, 

como la postura, se pueden analizar como comportamientos regulares y uniformes entre 

las personas (Scheflen, 1964: 316). Con todo, de cara a comprender el significado de la 

postura se debe tener en cuenta que existe una diferencia en la postura en función de 

factores como el género, la edad, la personalidad, la cultura o el rango social, entre otros 

(Scheflen, 1964: 317). Así, la postura corporal es un sistema funcional complejo y 

multidimensional que está determinado por factores como los rasgos de la personalidad 

individual u otros aspectos del ser humano (Kendall, 1985); los estudios contemplan que 

existen diferentes posturas estereotipadas que se asocian al género masculino y femenino 

(Kramp, 2008: 52). Según Kudoh y Matsmumoto (1985: 1445), las posturas que adoptan 

las personas en la interacción humana llevan información no solo sobre el estado 

emocional del interlocutor, sino también sobre la relación que se establece entre los 

interactuantes. Según Kendall (1985), la postura es la composición de las posiciones de 

todas las articulaciones del cuerpo humano en todo momento. En el ámbito escolar, la 

postura corporal se refiere a la postura que el niño asume en posición estática o en 
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movimiento. Por otro lado, Rodríguez Leyva (2008) define la postura como una posición 

mantenida sistemáticamente en determinadas condiciones y que se manifiesta 

anatómicamente por la forma del cuerpo. La postura corporal correcta en el aula consiste 

en aprender a mantener la posición erguida del cuerpo sin tensión muscular; la posición 

erguida representa control, aplomo y serenidad y no sentarse torcido (Cruz Conejo, 1995: 

364). Algunas tareas comunicativas, como las de dramatización (Wee, 2009), permiten 

que los alumnos se levanten de sus asientos y esto, lejos de representar una conducta 

disruptiva, contribuye al desarrollo de la actividad y al aprendizaje de los niños. En este 

caso, los alumnos se levantan para realizar una acción y enfatizar y reforzar el contenido 

del discurso. Sin embargo, en el caso de que levantarse de la silla esté asociado a una 

conducta disruptiva en el aula, esto puede tener un efecto importante en el ambiente de 

aprendizaje y en la consecución de los resultados académicos esperados. La conducta de 

levantarse, moverse por el aula a pesar de tenerlo prohibido, sentarse de espaldas al 

profesor, estar de pie durante casi toda la hora o no sentarse en su sitio puede perturbar el 

normal desarrollo de la clase (Uruñuela Nájera, 2007: 91). Por ello, es importante 

desarrollar en el aula contenidos referidos a conceptos, hechos y principios relacionados 

con la postura corporal, ya que es fundamental que los alumnos tomen conciencia de su 

postura corporal (Delgado y Tercedor, 2002: 173).     

 El método Thinking Together trabaja sobre la postura corporal. Tal y como se 

explica en el capítulo IV, las tareas orales para trabajar el habla exploratoria incluyen 

indicaciones sobre la postura corporal que los alumnos deben adoptar a la hora de 

interactuar. Para el desarrollo de las tareas orales, los alumnos trabajan con sus grupos de 

habla, grupos pequeños de tres aprendientes, y deben mantener una postura correcta para 

trabajar sentados, ya que es necesario que los alumnos mantengan siempre una postura 

corporal correcta en el desarrollo de las actividades (Díaz Trillo y Castillo Viera, 2016). 

Por tanto, se dice a los alumnos cómo deben sentarse y adoptar una postura correcta para 

trabajar sentados con sus grupos en las tareas orales, de forma que mantengan la espalda 

erguida y la columna quede apoyada en su totalidad sobre el respaldo del asiento, las 

piernas queden perpendiculares al suelo y los pies bien apoyados en el suelo. Con ello, 

no se pretende transmitir que deban adoptar una postura tensa y rígida, sino que deben 

mantener una postura erguida que transmita seguridad y confianza. Durante los 

intercambios comunicativos siempre deben permanecer sentados en sus sillas, salvo que 

haya alguna ocasión en la que quieran levantarse y moverse por el aula para hacer un 

gesto específico que resulte útil para acompañar y enriquecer el discurso, sobre todo en 
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las tareas de dramatización, y no derive en una distracción o interrupción de la 

interacción. Por todo ello, el presente análisis tiene en cuenta si los grupos de alumnos 

permanecen sentados y adoptan una postura correcta, que transmita seguridad y 

confianza, de acuerdo con las indicaciones que se les dan o si por el contrario se levantan 

y se mueven de forma injustificada y a modo de distracción y disrupción. La tabla 63 

presenta información referente a la postura que mantiene el grupo de alumnos en las 

interacciones en el análisis pre-test y post-test: 

  

Tabla 63. Postura corporal en el grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: 

elaboración propia. 

POSTURA CORPORAL 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Sentarse correctamente en las sillas. Levantarse y fingir irse a dormir. 

No estar sentado correctamente en la 

silla. 

Sentarse correctamente en las sillas. 

Permanecer en movimiento continuo. Permanecer de pie para interpretar un 

rol. 

 En el rol de cliente de un restaurante, 

permanecer sentado correctamente en lo 

que simula ser una mesa. 

 En el rol de camarero, caminar hacia lo 

que parece ser la cocina o la mesa de los 

clientes o ausentarse un momento para 

preparar algo. 

 

 

En el análisis pre-test puede verse que los alumnos, excepto en algunas ocasiones, 

permanecen siempre sentados durante el desarrollo de las tareas. Por ello, los alumnos 

mantienen la espalda erguida y la columna vertebral apoyada en el respaldo del asiento, 

aunque a veces los pies no se apoyan del todo bien sobre el suelo. En cambio, algunos 

alumnos no permanecen quietos en su silla y están en constante movimiento. Cuando los 

alumnos se sientan mal o no permanecen tranquilos puede ser porque no se concentran lo 

suficiente y se distraen con facilidad o bien porque muestran poca confianza y seguridad 

al hablar. En la interacción (36), los alumnos del grupo experimental 2 dialogan sobre la 
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comida saludable. El alumno 1 contesta a lo que le preguntan, si bien se muestra distraído 

y está en constante movimiento. 

 

(36) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. what’s your favourite .. fruit? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I like .. um … apples. / .. 

Pupil 1: .. me too. \ .. 

((PUPIL 1 IS CONSTANTLY ON THE MOVE))  

    

 

En la interacción (37), los alumnos del grupo experimental 5 dialogan sobre el 

tema de las profesiones. Los alumnos 2 y 3 no permanecen quietos y se distraen con 

facilidad mientras que el alumno 1, que se toma muy en serio la actividad, trata de dialogar 

con ellos. 

 

(37) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. do you like school, guys? \ .. 

((PUPIL 1 SEEMS TO TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY BUT HIS 

CLASSMATES ARE LAUGHING AND ARE NOT QUIET)) 

Pupil 2: .. <L2SP 286unqu L2SP> / 

((PUPIL 2 SPEAKS IN SPANISH WHILE LAUGHING AND PLAYING WITH 

HIS HANDS))  

Pupil 3: <@ Yes! @> / 

Pupil 1: .. and you? / @@ … 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2; PUPIL 2 AND PUPIL 3 FIDGETS AND LAUGH)) 

 

 

En el análisis realizado tras la aplicación del método puede apreciarse que este 

grupo de alumnos adopta una postura corporal correcta que contribuye al intercambio de 

información. Los alumnos vuelven a mantener la espalda erguida y la columna vertebral 



  287 

apoyada en el respaldo del asiento, y en este caso no están inquietos en sus sillas y 

muestran un mayor nivel de concentración, confianza y seguridad al hablar, después de 

haber recibido indicaciones sobre cómo interactuar con sus compañeros. Si bien se 

levantan de la silla en algunas ocasiones en esta fase de análisis, lo hacen de forma 

justificada y para aumentar la magnitud del discurso. Así pues, cuando se levantan de sus 

sillas, no lo hacen para interrumpir el desarrollo de las tareas, sino para realizar un gesto 

concreto que enfatiza la producción oral. En las tareas de juego de roles, los alumnos se 

levantan en algunas ocasiones para hacer la escenificación de acuerdo con los roles 

asignados. En la interacción (38), los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una 

tarea de juego de roles y simulan ser camarero y clientes en un restaurante. Estos alumnos 

aparecen sentados y se ponen de pie o se mueven de un lado a otro para simular que toman 

notas, piden o preparan pedidos.  

 

(38) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE5TASK-ROLEI-4). 

(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: What do you want to eat? \ 

((PUPIL 3 REQUESTS INFORMATION FROM HER CUSTOMERS)) 

Pupil 2: Eat! \  A chicken. / 

Pupil 3: A chicken. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO WRITE DOWN WHAT HER CUSTOMERS ARE 

ASKING HER)) 

 

 

Todo ello se hace con la intención de adecuar la producción oral a las necesidades 

comunicativas de la actividad. Asimismo, hay muchos elementos no verbales que 

acompañan al discurso y uno de ellos es la mirada. La mirada puede definirse como una 

mirada dirigida a los ojos de otra persona, objeto o dirección; el contacto visual mutuo se 

produce cuando dos personas establecen contacto visual al mismo tiempo (Bohannon, 

Herbert, Pelz y Rantanen, 2013). Hay estudios sobre la comunicación no verbal 

relacionados con el habla y los gestos que hacen hincapié en la mirada (Kendon, 1967; 

Argyle y Cook, 1976; Goodwin, 1980, 1981). Según los estudios sobre la mirada, el 

orador que toma la palabra durante el proceso de interacción establece un contacto visual 

puntual con sus oyentes, mientras que éstos miran al orador (Goodwin, 1981). A través 
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de la mirada, tanto los hablantes como los oyentes coordinan sus acciones. Bavelas et al. 

(2002: 576-7) descubrieron que el oyente tiende a responder cuando el orador le mira y 

que el orador tiende a apartar la mirada poco después de que el oyente responda. La 

mirada es especialmente relevante y debe ser más sostenida en algunas acciones y 

actividades, como las interactivas en las que los alumnos tienen que responder a preguntas 

o relatar algo, ya que corresponde a una señal de atención y compromiso (Rossano, 2012). 

Durante una interacción, la retirada de la mirada es una forma de mostrar menos 

compromiso con la actividad (Goodwin, 1987). Sin embargo, algunos estudios han 

indicado que ciertos rasgos de la personalidad, como la autoestima, pueden influir en la 

evitación de la mirada (Larsen y Shackelford, 1996; Vandromme et al., 2011). Varios 

factores influyen en el contacto visual, como el género y la relación social (Goodwin, 

1980). Hay estudios sobre el comportamiento de la mirada que muestran que el género y 

la condición de minoría influyen en el comportamiento de la mirada (Amon, 2015). 

Asimismo, otros estudios indican que, en algunos casos, la ausencia de atención visual 

puede ser un indicador de falta de interés, aburrimiento y distracción, lo que conlleva 

efectos negativos (Williams, 2007). Según Kendon (1967), la mirada también se utiliza 

para regular y controlar la toma de turnos, ya que, en una conversación entre dos personas, 

el hablante tiende a desviar la mirada al principio de su turno para concentrarse y 

planificar su discurso y, del mismo modo, tiende a mirar al oyente al final de su turno 

para indicar el final de su turno y buscar al oyente para hablar a continuación. En una 

interacción oral, la presencia del contacto visual entre los alumnos desempeña un papel 

destacado, ya que ayuda a mantener la implicación de todos los participantes en las tareas 

y hace que la comunicación sea más rica y eficaz al mismo tiempo.   

 El método Thinking Together se ocupa del aspecto de la mirada en los 

intercambios comunicativos. Tal y como se explica en el capítulo IV, las tareas orales 

dirigidas a trabajar el discurso exploratorio se centran en el empleo apropiado del contacto 

visual por parte de los alumnos para manifestar que están comprometidos con sus 

interlocutores y para mantener una buena comunicación interpersonal en cualquier 

situación comunicativa. Estas tareas incluyen indicaciones sobre cómo deben mirar a sus 

compañeros en los intercambios comunicativos. Se indica a los alumnos que, si se les está 

hablando y están escuchando a un compañero, deben intentar mantener el contacto visual 

con la otra persona. Y en el caso de que sean ellos mismos los que hablen, deben mirar a 

los dos compañeros de su grupo en un momento puntual y no solo mirar a uno de ellos o 

a otros puntos. En este sentido, se les dice que aunque en el momento de hablar puede 
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haber momentos en los que dirijan su mirada a otros puntos, deben evitar mirar solo a los 

lados o a otro punto, ya que esto puede significar que no se están dirigiendo a sus 

compañeros. Es especialmente importante mantener el contacto visual para el control y 

la regulación de los turnos de palabra, sobre todo en el momento en que quieren invitar a 

otro compañero a participar.  

El análisis de la mirada es determinante para interpretar los intercambios 

comunicativos, ya que esta forma de comunicación no verbal permite un análisis más 

completo de las interacciones. El análisis examina si los alumnos, cuando adoptan el papel 

de oyentes, miran a sus compañeros y si estos, cuando adoptan el papel de hablantes, 

miran de frente y de forma señalada a sus compañeros. El análisis también se centra en si 

los alumnos utilizan el contacto visual para regular los turnos de palabra. Por último, el 

análisis de las grabaciones orales trata de analizar por qué puede producirse la ausencia 

de contacto visual.           

 La tabla 64 presenta la información relativa al contacto visual en las interacciones 

del grupo experimental en el análisis previo y posterior a la implantación del método: 

 

Tabla 64. La mirada en los alumnos del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. 

Fuente: elaboración propia 

LA MIRADA 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Mirar fijamente a los compañeros al 

hablar. 

Contestar mirando a los compañeros de 

forma puntual. 

No mirar a los compañeros al hablar, 

hablar mirando hacia abajo o hacia otros 

puntos, incluso al hablar. 

Mirar a los compañeros para que estos 

participen en la conversación y para 

mantener la interacción. 

Mirar fijamente a los compañeros para 

pasarles la palabra. 

Dirigirse y pasar el turno de palabra a 

los compañeros a través de la mirada 

para que todos se involucren en la tarea. 

Mirar repentinamente a un compañero. Mirar al hablante cuando este habla. 

Decir el nombre de un compañero, pero 

no mirarle al hablar. 

Mirar a los compañeros para asegurarse 

de que están involucrados en la 

actividad y están escuchando. 
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No mirar a los compañeros cuando son 

oyentes. 

Mirar a los compañeros para poner 

especial énfasis y entusiasmo al decir 

algo. 

 

 

En el análisis pre-test puede observarse que algunos alumnos miran puntualmente 

a los hablantes, sobre todo para pasarles el turno de palabra, o que los hablantes miran 

puntualmente a los oyentes, si bien esta situación se da pocas veces y el contacto visual 

entre los miembros de los grupos es escaso. En la interacción (39), los alumnos del grupo 

experimental 1 trabajan en una tarea de juego de roles en la que fingen entrevistar a un 

deportista famoso. En este caso, el alumno 3 mira al alumno 2 para pasar el turno de 

palabra al compañero.  

 

(39) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: Hello, what’s your name? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

 

 

En la mayoría de las interacciones, los alumnos hablan sin mirar a los oyentes o 

los oyentes escuchan a los hablantes sin mirarlos. Tal y como se adelantaba en el apartado 

de expresión facial, gran parte del alumnado para estar ausente durante los intercambios 

y evadir la mirada. Este comportamiento puede ser fruto de la timidez o la falta de 

confianza de los alumnos al participar en el diálogo, e incluso de su falta de interés, 

distracción o desconocimiento sobre cómo interactuar con sus compañeros. En la 

interacción (40), los alumnos del grupo experimental 5 dialogan sobre el tema de la 

familia. El alumno 3 se muestra tímido y no mira a los ojos de sus compañeros al hablar.  

 

(40) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. I have a little brother and my mum- name is .. Lily .. and my dad’s name is 

Samuel \ @@  
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((PUPIL 3 DOES NOT FACE HER CLASSMATES WHILE TALKING AND 

LAUGHS)) 

 

 

En la interacción (41), los alumnos del grupo experimental 4 dialogan sobre el 

tema de la familia. El alumno 2 se muestra distraído y se dirige a una compañera para 

realizar una pregunta, pero no le mira a pesar de decir su nombre.  

 

(41) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: I have one sister. His name is Silvia .. What name is your father Grace? \ 

((ALTHOUGH HE SAYS HIS CLASSMATE’S NAME, HE DOES NOT LOOK AT 

HER WHILE ASKING THE QUESTION)) 

 

 

Otros alumnos que toman la palabra, en lugar de hacer contacto visual puntual 

sobre los oyentes, miran a otro lado o a un punto fijo al conversar y en las grabaciones 

parecen estar ausentes del resto de compañeros, tal y como se muestra en la interacción 

(42). En esta interacción, los alumnos del grupo experimental 4 dialogan sobre el tema de 

la comida saludable, y el alumno 2 se muestra ausente y mira para otro lado al dialogar. 

 

(42) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE4TASK-DEBI-3). 

(GE4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: Harry, what do you think about .. healthy food? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: The healthy food is food healthy. Grace, what is your favourite healthy food? 

\ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT, LOOKING AWAY WHEN HE ASKS HIS 

CLASSMATE)) 

 

 

 En la interacción (43), los alumnos del grupo experimental 3 hablan sobre el tema 

de la familia y miran hacia otros puntos cuando hablan y parecen estar ausentes. 
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(43) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: My brother lov- the apple \ … 

((ALL THREE PUPILS STARE AT OTHER POINTS WHILE TALKING, SEEM 

TO BE ABSENT AND JUST REPEAT STRUCTURES)) 

 

 

En el análisis obtenido tras la aplicación del método se puede ver que el grupo 

experimental mantiene un mayor contacto visual que en las interacciones del análisis 

previo a la aplicación del método. Los alumnos coordinan sus acciones a través de la 

mirada. Ellos miran a sus compañeros mientras se dirigen a ellos y cuando pasan a ser 

oradores, alternan su mirada entre mirar a los compañeros a los que se dirigen y mirar a 

algunos puntos. Esto se debe posiblemente a que la aplicación del método con los alumnos 

del grupo experimental les ha ayudado a superar su timidez o nivel de inseguridad a la 

hora de interactuar, así como a mejorar su nivel de atención e interés, y les ha 

proporcionado algunas estrategias sobre cómo dirigir la mirada en los intercambios 

comunicativos. Los alumnos hacen un mayor uso de la mirada para regular y controlar 

los turnos de habla, especialmente en el sentido de que el hablante tiende a mirar al oyente 

al final de su turno para que este continúe hablando. En la interacción (44), los alumnos 

del grupo experimental 1 dialogan sobre el tema de los países y las nacionalidades. Tal y 

como se indicó en un apartado previa, en esta interacción la alumna 3 advierte a la alumna 

2 mediante la mirada que esta ha pronunciado mal la palabra “England”, y esta corrige la 

pronunciación y hace un gesto de agradecimiento. 

 

(44) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: You are the queen of England (/ˈɪŋglənd/). / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 2: and you are Mariano Rajoy. / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 3: of England \ 
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((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2 TO ADJUST THE PRONUNCIATION OF 

ENGLAND)) 

Pupil 2: England! Sorry! \ 

((PUPIL 2 NOTICES THAT SHE HAS MISPRONOUNCED THE WORD 

“ENGLAND” AND LOOKS AT PUPIL 3 GIVING HER A GESTURE OF 

GRATITUDE)) 

 

 

Así, el mayor contacto visual entre los aprendientes ayuda a sostener la 

implicación de todos los participantes en las tareas, la escucha activa y el cambio de turno 

de palabra (Bohannon, Herbert, Pelz y Rantanen, 2013). En el intercambio (45) se recoge 

una tarea de debate en la que los alumnos del grupo experimental 3 dialogan sobre el tema 

del transporte público y privado y realizan una escucha activa y ofrecen su opinión sobre 

la pregunta que se les formula. Los alumnos 2 y 3 son los primeros que contestan y tan 

pronto como estos dan respuesta, el alumno 3 mira al otro compañero para que todos 

aporten su opinión. 

 

(45) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: And the public transport, what’s the best? \ 

((PUPIL 3 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 2: I think is the .. train because it goes to much fast. / 

Pupil 3: I think the bus because is more relaxing. And you? \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 GIVE THEIR OPINION; THEN PUPIL 3 LOOKS AT 

PUPIL 1)) 

Pupil 1: Bus. / 

((PUPIL 1 ALSO GIVES HIS OPINION)) 

 

 

Todos estos elementos del lenguaje corporal favorecen el intercambio 

comunicativo y acompañan el discurso; como Barwell et al. (2005: 146) precisan: 

“language is about more than words”. Así, los alumnos recurren a este tipo de lenguaje 

para la expresión de sentimientos negativos o positivos (MCER, 2020: 1787).  
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6.1.1.2. Los elementos paralingüísticos  
 

 Los elementos paralingüísticos sobre los que versa el análisis son la 

fluidez, la velocidad y el ritmo del habla, la entonación y la proyección de la voz. De 

acuerdo con Pradas Macías (2004: 78) “la fluidez es la capacidad de llenar el tiempo con 

el discurso, y una persona que es fluida no tiene que detenerse muchas veces para pensar 

en lo que quiere decir a continuación o en cómo decirlo”. Las pausas se utilizan para 

medir la fluidez. Según Sacks et al. (1974), en el análisis de la conversación se distinguen 

diferentes tipos de silencio como el lapsus o la pausa. Todos estos elementos hacen que 

la conversación se convierta en discontinua. Los huecos, las pausas y los lapsos están 

definidos por el contexto interaccional local en el que se produce el silencio y, por tanto, 

la designación surge con el tiempo (Goodwin, 1981; Maroni, 2011). Algunas 

investigaciones psicolingüísticas advierten que las pausas son indicaciones de tiempos de 

espera mientras el hablante busca el siguiente elemento lingüístico o la siguiente idea 

(Goldman-Eisler, 1968, 1972; Christenfeld et al, 1973). Sin embargo, Garman (1990) 

advierte que un hablante no tiene por qué hacer una pausa cada vez que planifica y que 

no todas las pausas están relacionadas con la planificación lingüística. En este sentido, las 

pausas pueden tener la función fisiológica que permite al hablante respirar; la función 

cognitiva permite al hablante planificar su discurso; la función comunicativa que ayuda 

al oyente a identificar demarcaciones en el flujo del discurso. También se ha señalado que 

la aparición de pausas puede estar relacionada con la dificultad de la tarea o la naturaleza 

del tema (Schachter et al., 1991) y que las pausas y otras vacilaciones son síntomas de las 

dificultades encontradas en el procesamiento y la planificación (Kenny, 1996). Desde el 

punto de vista de la interacción, las pausas también pueden ser dispositivos comunicativos 

utilizados en la interacción oral para establecer los turnos de los hablantes o para dar lugar 

a la reformulación. Según Garcés Gómez (2008), a través del proceso de reformulación, 

el hablante retoma enunciados o actos de enunciación anteriores para expresarlos de otra 

manera, y facilitar la interpretación del mensaje. Las motivaciones de este proceso son de 

diversa índole: se pretende explicar lo dicho en un miembro anterior, recapitular mediante 

una nueva formulación englobante, reconsiderar y expresar desde un nuevo punto de 

vista, establecer una separación de distinto grado, o corregir lo dicho en un segmento 

anterior. Además de las pausas, se utilizan otros medios para medir la fluidez, como la 

velocidad del habla, que se refiere al tiempo que un orador utiliza para pronunciar un 

discurso. La velocidad del habla incorpora todos los signos lingüísticos y no lingüísticos 
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que se producen durante la duración total del discurso (Laver, 1994). Según Biain de 

Touzet (2002). La velocidad se refiere al número de palabras pronunciadas por minuto, y 

la tasa como el flujo continuo, sin pausas ni repeticiones, con el que se unen sonidos, 

palabras y frases en el lenguaje hablado.  

 El método Thinking Together hace trabajar la fluidez, el ritmo y la velocidad del 

habla. Las tareas orales para trabajar el discurso exploratorio, que se han nombrado en el 

capítulo IV, hacen hincapié en que los alumnos hablen con fluidez y a una velocidad que 

permita a los oyentes tener tiempo para procesar lo que se dice y eviten las pausas o 

vacilaciones excesivas, que no favorecen la planificación del discurso, y así ayuden al 

oyente a identificar las demarcaciones en el flujo del discurso, para establecer los turnos 

de palabra o las reformulaciones.  

 El análisis examina, si los alumnos muestran la capacidad de expresarse con cierta 

fluidez y naturalidad al producir el discurso. Después, se comprueba si el hablante habla 

a una velocidad que permita a los oyentes tener tiempo suficiente para procesar lo que se 

dice, evitando al mismo tiempo las pausas o vacilaciones excesivas. Y, en tercer lugar, se 

examina el número de pausas cortas, medias y largas en las interacciones orales y sus 

funciones. Para estudiar las funciones de las pausas, seguimos los estudios mencionados 

sobre las funciones de las pausas (Goldman-Eisler (1968, 1972); Christenfeld et al., 

(1973); Garman (1990); Schachter et al., (1991); Kenny (1996); Garcés Gómez (2008)). 

Del mismo modo, para medir la velocidad del habla, que se refiere a la velocidad con la 

que una persona articula las palabras en su discurso, se analiza el número de palabras que 

cada alumno pronuncia durante su discurso y el tiempo total de habla. Sin embargo, para 

calcular el número de palabras, se cuentan todas las palabras y se restan aquellas 

categorías analíticas, que serán descritas más adelante, que este análisis cataloga como 

sílabas indescifrables, palabras truncadas y unidades de entonación. 

 Así pues, en cuanto a la fluidez, en el análisis pre-test se observa que el grupo 

experimental presenta poca fluidez y un ritmo de habla lento y con pausas frecuentes. Las 

pausas que se producen en esta fase del análisis no siempre están relacionadas con el 

propósito de respirar, sino con la dificultad de realizar la planificación del discurso y con 

el tipo de tarea o tema sobre el que se trabaja. Otras veces, las pausas cumplen la función 

cognitiva que posibilita la planificación del discurso o el establecimiento de los turnos de 

palabra. Sin embargo, las pausas no se emplean en la reformulación del contenido. En la 

interacción (46), los alumnos del grupo experimental 5 debaten sobre el tema de la 
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alimentación saludable y utilizan pausas cortas que les permiten tomar aire y planear la 

intervención.  

 

(46) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: … and I like .. the pasta \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MUCH PAUSE)) 

Pupil 2: And my favourite food healthy is the apple .. but the favourite food .. 

favourite food is .. pasta \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS WITH MUCH REPETITION AND DOUBT)) 

 

 

 En la interacción (47) los alumnos del grupo experimental 3 realizan una actividad 

en la que simulan estar en un restaurante y pedir comida. Las pausas producidas por los 

alumnos 1 y 3 en su primer enunciado les permiten respirar y planificar lo que van a decir. 

Sin embargo, el resto de las pausas cortas se producen porque los alumnos tienen 

dificultades para conocer la forma sintáctica que corresponde a los enunciados.  

 

(47) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE3TASK-ROLEI-4). 

(GE3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. how old are you? \ 

Pupil 1: I .. I am eleven years \ .. 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. what your .. what your .. what your .. favourite color? / 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND REPETITION)) 

Pupil 1: My favourite color is .. blue \ .. 

Pupil 3: .. how … how .. <L2SP cómo se dice X L2SP> \ … 

 

 

 En el análisis post-test, el análisis de las grabaciones e interacciones del grupo 

experimental evidencia que este grupo de alumnos habla con más fluidez y, como se 

puede comprobar en las tablas que aparecen después, utiliza menos pausas. Este grupo no 

solo conversa a un ritmo más adecuado que permite a los oyentes tener tiempo suficiente 
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para procesar lo que se dice, sino que se producen menos pausas y apenas hay momentos 

de vacilación. El grupo mantiene la fluidez a lo largo de la conversación al hacer 

referencia, por ejemplo, a experiencias anteriores, al recopilar y aportar información, al 

justificar ideas y propuestas, al analizar las aportaciones de los demás o al repetir y 

reformular lo que dicen los otros (Mercer, 2001: 81). Y aunque algunas de las pausas 

pueden estar relacionadas con la dificultad en la tarea o en el procesamiento y la 

planificación, son predominantes las pausas que permiten al hablante que respire, que 

plantee el discurso o que cumplan una función comunicativa que facilite al oyente el 

seguimiento del discurso. En la interacción (48), los alumnos mantienen una conversación 

fluida sobre el tema de los países y las nacionalidades y las pausas cortas tienen como 

propósito dejar que los hablantes piensen en lo que van a decir.  

 

(48) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: Mhm what is the .. what is the country hm that they have hm the most people 

in the world? \ 

((NOW IT IS PUPIL 3 WHO ASKS FOR HER CLASSMATES’ 

CONTRIBUTIONS)) 

Pupil 2: I think is China. / 

Pupil 1: Yes, China because language is in a lot of people that <X live X> in China .. 

what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 NODS IN AGREEMENT WHEN SPEAKING; THEN, HE ASKS A 

NEW QUESTION)) 

 

 

 En la interacción (49), los alumnos hablan con fluidez sobre su rutina diaria y con 

un ritmo de habla adecuado. Sin embargo, el alumno 2 realiza pequeñas pausas al 

comienzo porque no consigue encontrar la palabra que debe emplear. 

 

(49) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: I get up at 7 o’clock. / 

Pupil 1: And I get up at quarter to eight. / 
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((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AFTER PUPIL 2 AND 3 HAVE SHARED 

THEIR INFORMATION)) 

Pupil 1: Harry, what about your breakfast? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Unh I have breakfast at .. at .. at 9 o’clock. / 

 

 

 Del mismo modo, algunas pausas pueden ir asociadas a una reformulación que 

permite expresar de otra manera y facilitar la interpretación del mensaje, como se puede 

apreciar en la interacción (50). El alumno 1 intenta explicar de otra manera lo que son los 

coches particulares. 

 

(50) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: And what do you think about the cars, private? .. the cars <X what X> you 

pay. \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION; THEN PUPILS 2 AND 1 WHISPER IN 

ENGLISH, IT IS UNDERSTOOD THAT PUPIL 1 IS EXPLAINING SOMETHING 

TO PUPIL 2 BUT WHAT THEY SAY IS NOT UNDERSTOOD)) 

 

 

 En cuanto a la velocidad de habla, como se ha indicado anteriormente, hemos 

analizado el número de palabras producidas por cada alumno en cada una de las tareas 

comunicativas, así como el tiempo total de habla en cada actividad. En el cálculo del 

número de palabras no se han tenido en cuenta las sílabas indescifrables ni las palabras y 

unidades de entonación truncadas. La tabla 65 contiene el número de palabras que cada 

alumno del grupo experimental pronuncia en cada enunciado y la duración total del habla 

en cada tarea en el análisis previo a la aplicación del método: 
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Tabla 65. Número de palabras que el grupo experimental produce en las tareas comunicativas en 

el análisis pre-test y tiempo total de duración de las tareas. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 Por otro lado, la tabla 66 incluye el número de palabras que el grupo experimental 

produce en las tareas comunicativas en el análisis post-test y el tiempo total de la duración 

de cada tarea en este análisis. 

 

 

 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Pre-test) 

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

GRUPO 1         

Alumno 1 18  

1´ 47´´ 

6  

58´´ 

6  

55´´ 

8  

46´´ Alumno 2 35 28 19 15 

Alumno 3 27 9 6 8 

GRUPO 2         

Alumno 1 14  

33´´ 

12  

1´ 9´´ 

9  

34´´ 

12  

1´ 22´´ Alumno 2 14 37 9 27 

Alumno 3 17 18 13 25 

GRUPO 3         

Alumno 1 26  

1´12´´ 

18  

55´´ 

20  

55´´ 

42  

1´ 19´´ Alumno 2 27 17 15 17 

Alumno 3 16 16 28 22 

GRUPO 4         

Alumno 1 23  

50´´ 

17  

55´´ 

14  

37´´ 

23  

1´ 15´´ Alumno 2 25 24 13 14 

Alumno 3 12 11 9 11 

GRUPO 5         

Alumno 1 23  

39´´ 

34  

50´´ 

9  

31´´ 

46  

56´´ Alumno 2 12 10 20 12 

Alumno 3 16 10 9 21 
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Tabla 66. Número de palabras que el grupo experimental produce en las tareas comunicativas en 

el análisis post-test y tiempo total de duración de las tareas. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Post-test) 

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

GRUPO 1         

Alumno 1 35  

1´ 57´´ 

21  

1´ 54´´ 

 

15  

2´ 12´´ 

5  

1´ 20´´ Alumno 2 118 133 125 63 

Alumno 3 80 58 100 56 

GRUPO 2         

Alumno 1 51  

2´ 5´´ 

24  

1´ 14´ 

31  

1´ 35´´ 

21  

2´ 5´´ Alumno 2 121 82 97 197 

Alumno 3 47 26 35 18 

GRUPO 3         

Alumno 1 137  

4´ 33´´ 

107  

3´ 9´´ 

166  

4´ 29´´ 

44  

1´12´´ Alumno 2 100 46 74 17 

Alumno 3 115 76 82 14 

GRUPO 4         

Alumno 1 150  

2´ 34´´ 

101  

1´ 29´´ 

34  

42´´ 

225  

3´ 19´´ Alumno 2 69 30 13 64 

Alumno 3 51 32 16 43 

GRUPO 5         

Alumno 1 82  

2´ 14´´ 

63  

1´ 39´´ 

60  

2´ 6´´ 

49  

1´ 58´´ Alumno 2 105 45 48 29 

Alumno 3 57 20 18 83 

 

 

 Tras el análisis de las tablas 65 y 66 se observa que todos los alumnos del grupo 

experimental presentan una mayor velocidad de habla en el análisis post-test. Todos los 

grupos de alumnos presentan un mayor tiempo de habla y todos los alumnos articulan un 

mayor número de palabras en su discurso en cada una de las tareas comunicativas. En un 

principio, la tabla 67 y el gráfico 11 muestran los datos, en ambas etapas de análisis, 

referentes a las pausas cortas en las interacciones del grupo experimental. La tabla 67 

ofrece el número total de pausas producidas por todos los grupos en cada fase analítica, 

contabilizándolas en intervalos. 
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 Tabla 67. Pausas cortas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Gráfico 11. Pausas cortas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 Conforme a los datos de la tabla 67 y el gráfico 11, el grupo experimental presenta 

una media inicial de uso de la pausa corta de 54.8, y una media de uso de 11.2 en el 
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GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Pausa corta 

(0.2 segundos o menos) 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ 

post-test) 

Pre-test Post-test  

-10 10 - 40 40 - 70 + 70 -10 10 - 40 40 - 70 + 70 

Grupo 1    73 6    -67 

Grupo 2   61  8    -53 

Grupo 3   69   25   -44 

Grupo 4  36   9    -27 

Grupo 5  35   8    -27 

Total 274 56 -218 

Media 54.8 11.2 -43.6 

𝛔𝐧 −𝟏   18.144 7.791 17.228 
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análisis post-test. Por lo tanto, el grupo de alumnos produce, en las pruebas finales, un 

total de 218 pausas cortas menos. Su uso medio de las pausas cortas es de 11,2 al final 

del curso. Tanto en el análisis previo como en el posterior a la implementación del 

método, las pausas cortas pueden aparecer al principio o al final de las frases, así como 

entre las palabras. 

 En el análisis pre-test, todos los aprendientes del grupo experimental incorporan 

gran cantidad de pausas cortas en sus intercambios orales, que oscilan entre 35 y 73 

pausas en cada grupo. Aunque en algunos casos, la pausa corta cumple con la función 

fisiológica que permite al orador respirar o planificar el discurso, en la mayoría de los 

casos, la presencia continuada de pausas cortas en las tareas orales de los estudiantes 

implica la dificultad en el procesamiento y en la planificación, así como en la naturaleza 

de la tarea, y es un indicador, por tanto, de falta de fluidez. En la interacción (51), los 

alumnos del grupo experimental 1 dialogan sobre el tema de la familia e incluyen pausas 

cortas en sus producciones orales. En esta interacción se muestra un intercambio repleto 

de pausas cortas, que dificultan la comprensión auditiva, puesto que estas se enlazan con 

emisiones indescifrables o palabras tentativas que denotan inseguridad. Los alumnos 

muestran dificultad al procesar y planificar. 

 

(51) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. hello .. unh .. what is X name of .. your mother? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATE’S EYES WHILE SPEAKING 

AND MOVES HIS HANDS A LOT)) 

Pupil 3: .. my X \ -- ..  

Pupil 2: .. no .. um \ .. 

((PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. Huh! /. Um .. <X sis X> name is Caroline. \ 

Pupil 2: .. X .. 

((PUPIL 2 SAYS SOMETHING THAT IS NOT UNDERSTANDABLE)) 

 

 

En el análisis post-test, tal y como muestra la tabla 67, los alumnos del grupo 

experimental han mejorado y presentan un total de 218 pausas cortas menos en las tareas 

orales. El grupo de alumnos presenta mayor fluidez al hablar como se indicaba 
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previamente y aunque alguna de las pausas cortas se asocia a la dificultad en la tarea o en 

el procesamiento y planificación del discurso, la mayoría cumple con la función 

fisiológica que le permite al orador respirar o con la cognitiva que le permite realizar una 

mayor planificación del discurso o incluso el establecimiento de los turnos de palabra. En 

la interacción (52), los alumnos del grupo experimental 3 dialogan sobre su rutina diaria. 

Las pausas cortas que aparecen al final o al principio de la oración son útiles para 

establecer los turnos de palabra. 

 

(52) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: I have the breakfast and later I go to school if it is in Monday, Tuesday and 

in weekends I do the homework. / .. 

((ONCE PUPIL 2 AND PUPIL 3 HAVE SPOKEN, PUPIL 1 TAKES THE FLOOR)) 

Pupil 3: .. hm what do you do hm the weekends? \ 

 

 

También hay interacciones en las que los alumnos del grupo experimental no 

efectúan pausas cortas en esta etapa del análisis. En la interacción (53) se observa un 

ejemplo en el que los alumnos del grupo experimental 5 producen un intercambio de 

información fluido sin producir pausas; la fluidez y el ritmo de habla son satisfactorios. 

 

(53) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: Jacob, what do you do in at the night? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: And in the night, I dinner and I go to the bed at 10 o ‘clock. / 

Pupil 2: And you, Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have dinner, I brush my teeth, I go to the bed at half past nine and I read a 

book. / 

((PUPIL 3 EMPLOYS BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS 

SAYING)) 
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En cuanto a la pausa media, la tabla 68 y el gráfico 12 muestran la información 

relativa al empleo de este tipo de pausa en las actividades orales del grupo experimental 

en ambos periodos de análisis: 

 

Tabla 68. Pausas medias en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Pausa media 

(0.3 – 0.6 segundos) 

 

Diferencia 

(pre-test/ 

post-test) 

Pre-test Post-test 

- 10 10 -20 20 - 30 +30 -10 10-20 20-30 +30 

Grupo 1   28  1    -27 

Grupo 2  15   0    -15 

Grupo 3  14   3    -11 

Grupo 4  16   0    -16 

Grupo 5  10   0    -10 

Total 83 4 -79 

Media 16.6 0.8 -15.8 

𝝈𝒏 −𝟏 6.768 1.304 6.760 

 

Gráfico 12. Pausas medias en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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La tabla 68 y el gráfico 12 muestran que el grupo experimental presenta en el 

análisis pre-test una media de uso de la pausa media de 16.6, y una media de empleo de 

0.8 en el análisis post-test. Así, el grupo experimental presenta un total de 79 pausas 

medias menos tras el periodo de instrucción. En el análisis pre-test, la pausa media puede 

aparecer al inicio o final de la oración o entre las palabras, y en el análisis post-test, esta 

puede aparecer entre las palabras y al final de la oración. 

En el análisis pre-test, todos los grupos de alumnos emplean una cantidad de 

pausas medias que oscila entre 10 y 28, llegando el grupo en su conjunto al total de 83 

pausas medias. Las pausas medias causan que se corte el ritmo y la fluidez verbal en los 

intercambios orales de estos alumnos. Estas pausas permiten en alguna ocasión cumplir 

con la función de respirar o con la función de planificación del discurso o establecimiento 

de los turnos de habla, aunque la mayoría de ellas se asocia a las dificultades encontradas 

en el procesamiento y planificación del discurso. Las interacciones (54) y (55) ponen a la 

vista la aparición de este tipo de pausas en los intercambios orales. La primera interacción 

se caracteriza por el uso de pausas medias por parte de los alumnos, que simulan realizar 

una entrevista a un deportista conocido. En esta interacción, algunas de las medias pausas 

pueden ser útiles para tomar el turno o para organizar lo que se va a contar, pero en otras 

ocasiones también evidencian dificultades para tratar y organizar la información y van 

seguidas de palabras u oraciones que no son claras o comprensibles y desvirtúan el 

intercambio. 

 

(54) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. what’s your favourite fruit? \ … 

Pupil 2: … <X I don’t know X> / … 

((PUPIL 3 WHISPERS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 1: … how old are you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

 

 

 En la interacción (55), los alumnos del grupo experimental 5 dialogan sobre el 

tema de las profesiones. El alumno 1 emplea la pausa media y trata de dirigir el turno de 

palabra al compañero, si bien este último no toma el turno de palabra y la tarea se termina. 
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(55) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. and you? / @@ … 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2; PUPIL 2 AND PUPIL 3 FIDGETS AND LAUGH)) 

Pupil 1: … I like but I study but I .. the fut- future (/ˈfjuːtʃər/) of profession \ … 

((IN THIS BRIEF INTERACTION WE CAN SEE HOW PUPIL 1 TRIES TO TALK 

ALL THE TIME AND ASK QUESTIONS TO HIS CLASSMATES BUT HIS TWO 

OTHER CLASSMATES LAUGH AND DO NOT TAKE THE ACTIVITY 

SERIOUSLY)) 

 

 

 Al final del periodo de instrucción, todos los grupos del alumnado experimental 

reducen el empleo de pausas medias en el discurso, y en el caso de los grupos 2, 4, 5, 

estos últimos lo disminuyen por completo, haciendo que el ritmo y la fluidez oral de los 

intercambios progrese de forma evidente. En el extracto siguiente (56) se recoge una 

interacción donde los alumnos hablan con fluidez y sin emplear la pausa en el intercambio 

oral. 

 

(56) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: Hello Mary! My favourite country is is Spain. / 

Pupil 2: And what’s your favourite country? \ 

((ONCE PUPIL 3 HAS ANSWERED, PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: My favourite country is Spain too. / 

Pupil 2: My favourite country is Japan. In which country do you live? \ 

 

 

 Por lo que corresponde a los grupos 1 y 3, estos presentan alguna pausa media, tal 

y como se aprecia en el extracto (57). Estas pausas medias se pueden asociar al 

establecimiento de los turnos de palabra y a la función cognitiva de planificación del 

discurso. 
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(57) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: And in the afternoon, in the afternoon, what do you do? Activities like 

reading / ...  

((PUPIL 1 ASKS HIS CLASSMATES TO CONTRIBUTE WITH A NEW 

QUESTION)) 

Pupil 2: I do English hm I mhm I <X I have my food X> … I don’t know. / 

 

 

La tabla 69 y el gráfico 13 presentan los resultados del cómputo de pausas largas 

en las tareas orales del grupo experimental en los análisis pre-test y post-test: 

 

Tabla 69. Pausas largas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Pausa larga  

(0.7 o más segundos) 

 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 2 0 -2 

Grupo 2 2 0 -2 

Grupo 3 1 0 -1 

Grupo 4 0 0 0 

Grupo 5 0 0 0 

Total 5 0 -5 

Media 1 0 -1 

𝝈𝒏 −𝟏 1 0  1 
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Gráfico 13. Pausas largas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

        

 

 

La tabla 69 y el gráfico 13 muestran que el grupo experimental no produce pausas 

largas en los intercambios comunicativos al final del curso. En las interacciones del inicio 

del curso, el grupo 3 incluye una pausa larga en su discurso y los grupos 1 y 2 incorporan 

2 pausas de este tipo. La incorporación de este tipo de pausas largas, en todas las 

ocasiones, afecta a la fluidez del intercambio comunicativo. Estas pausas aparecen al final 

de la oración o entre las palabras. Del mismo modo, las pausas largas no cumplen con la 

función fisiológica que permite al orador respirar, ni con la cognitiva que dirige a la 

planificación del discurso, ni con la función comunicativa de establecimiento de turnos 

de palabra o reformulación. Estas pausas muestran la dificultad encontrada en el 

procesamiento y producción del discurso, así como la dificultad de la tarea o naturaleza 

del tema que se trabaja. Las interacciones (58) y (59) evidencian la inclusión de la pausa 

larga en los intercambios orales de los grupos experimentales 1 y 2. En el primer caso, 

una alumna habla sobre el tema de la familia de forma pausada y con duda y produce una 

pausa larga al final de su intervención. Esta pausa hace alusión a la dificultad en el 

procesamiento de la información y en la producción del discurso, relacionado con la tarea 

asignada.  
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(58) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRES-1) 

Pupil 2: .. my mother’s name .. is .. Elizabeth /. Unh.. what’s your favourite .. <L2SP 

cómo se decía hermano L2SP> .. brother? \ ... (.8)  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND SAYS SOMETHING TO PUPIL 1 IN 

SPANISH)) 

 

 

 En la interacción (59), los alumnos del grupo experimental 2 simulan hacer una 

entrevista a un deportista célebre, y la alumna 3, quien simula ser la deportista famosa, 

no responde a lo que se le dice y emplea una larga pausa tras mostrar dudas. 

 

(59) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: And .. um .. you want to do more cds / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh …(.7) 

((PUPIL 3 MOVES HER HANDS A LOT AND DOES NOT ANSWER)) 

 

 

 Asimismo, en la interacción (60), la alumna 2 hace una larga pausa de 7 segundos, 

que responde a la dificultad que tiene la alumna en la comprensión de la tarea y en la 

producción del discurso requerida por la misma.  

 

(60) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: My brother doesn’t like the .. <X strawberry X> \ .. 

Pupil 2: .. my sister ... my sister doesn’t like .. the .. the … (.7) the .. the potato \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND REPETITION)) 
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 En la interacción (61), el alumno 3 efectúa una pausa larga de 15 segundos, 

después de pronunciar un enunciado que no se entiende y antes de que otro alumno 

murmure. De nuevo, la larga pausa revela la dificultad del alumno en la comprensión y 

producción discursiva.  

 

(61) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. X .. and sister? \ 

Pupil 3: <X One X> \ … (.15) 

((AFTER A LONG PAUSE, PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 1))  

Pupil 1: ... what is .. uh .. the name of .. your father? \ .. 

 

 

Por el contrario, como ya se ha mencionado con anterioridad, el grupo 

experimental no produce ninguna pausa larga en sus intercambios orales finales y este 

hecho da lugar a interacciones más fluidas en las que los aprendientes marcan el final de 

una frase dejando una pausa oportuna (MCER, 2020: 1831). En la interacción (62), los 

alumnos del grupo experimental 4 conversan sobre su rutina diaria y producen un 

intercambio con fluidez donde no se producen pausas. En esta interacción, los alumnos 

del grupo experimental 4 se expresan con fluidez y espontaneidad en su tarea de 

presentación, y no tienen necesidad de realizar una búsqueda consciente de expresiones 

lingüísticas, sino que estas aparecen espontáneamente. 

 

(62) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: Mhm Harry, at what time do you get up? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I get up at half past eight. / 

Pupil 1: Okay! And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I get up at 7 o’clock. / 

Pupil 1: And I get up at quarter to eight. / 
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((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AFTER PUPIL 2 AND 3 HAVE SHARED 

THEIR INFORMATION)) 

  

 

 En relación con el parámetro de la entonación, Cantero Serena (2002: 15) indica 

que “la entonación es el fenómeno lingüístico que constituye las variaciones de tono 

relevantes en el discurso oral”; este fenómeno involucra los rasgos fonéticos de los 

sonidos del lenguaje: tono, intensidad, timbre y duración. La entonación comprende 

elementos como el tono y la amplitud tonal o la modulación de la voz en sentido 

ascendente o descendente en los segmentos finales. La entonación se define como la 

melodía de la frase (Mateo Ruiz, 2014) o el discurso en términos de modulaciones y 

variaciones de tono. El tono se considera el contorno de la entonación, y se determina 

como la sensación auditiva de los sonidos del habla humana en una escala de mayor a 

menor, y también se refiere a la secuencia acústica con la que vibran las cuerdas vocales 

(Bengrait, 2020: 28). Dado que se considera que la gramática y la entonación guardan 

una relación en la que el tono (ascendente, descendente) y el tipo de frase (exclamación, 

afirmación, pregunta) están relacionados entre sí, Halliday (1964: 169) describe esta 

relación como central, en el sentido de que “solo aquellas distinciones que se muestran 

significativas en la descripción gramatical se representan en el análisis fonológico”. Así, 

la lectura de los contornos de entonación se explica por la relación con las categorías 

gramaticales a las que se asocian estos patrones de tono (Bengrait, 2020: 28). En este 

sentido, son varios los autores que hablan de las líneas de entonación del habla nativa, es 

decir, cuáles son los patrones de entonación en el habla inglesa. Según Halliday (1967), 

los tonos finales ascendentes en los enunciados reflejan una situación de incertidumbre, 

ya que el hablante advierte que el oyente tiene más información. Cruttenden (1997: 163) 

distingue entre lo que denomina tonos “abiertos”, realizados por un movimiento 

ascendente del tono, y tonos “de cierre”, realizados por un movimiento descendente del 

tono, en el que la voz cae en la última sílaba acentuada de una frase o grupo de palabras. 

Los tonos de cierre indican una situación en la que el hablante ha dicho algo y ese algo 

no se discute. En cambio, los tonos abiertos se dirigen al oyente, al menos nominalmente, 

de forma indirecta y lo presentan como un interlocutor capaz de reaccionar a lo que se ha 

dicho. 

 En cuanto a la entonación descendente y ascendente, las órdenes, peticiones, 

solicitudes y exclamaciones hacen uso de un contorno de entonación descendente, e 
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incluso las órdenes se caracterizan por un tono descendente más alto (Guella, 1984: 14). 

Del mismo modo, las preguntas informativas o abiertas de tipo “wh”, las preguntas o 

peticiones que pretenden una respuesta satisfactoria, las preguntas que implican 

solicitudes de desaprobación o insistencia y las preguntas que expresan certeza, se 

formulan con un patrón de entonación descendente (Bengrait, 2020: 30). Según Widagsa 

(2014), las oraciones declarativas o los enunciados ordinarios en inglés suelen tener una 

entonación descendente y los hablantes nativos de inglés se abstienen de elevar el tono al 

final de las oraciones declarativas. Cuando el hablante espera una respuesta afirmativa o 

negativa, la pregunta suele terminar en tono ascendente (French Allen, 1971: 76); sin 

embargo, en las oraciones que no son preguntas de sí/no es más común la entonación 

descendente. En este sentido, Guella (1984) afirma que las preguntas de cortesía, de 

interrogación o de duda contundente necesitan una respuesta definida y se producen con 

un tono descendente, mientras que las preguntas de probabilidad, alternativas o de 

repetición, así como las listas, se producen con un tono ascendente. Según Guella (1984: 

14), las preguntas de eco que se utilizan para mostrar sorpresa o expresar el deseo de 

obtener más información y confirmar o aclarar una expresión emplean un tono 

ascendente. 

 El método Thinking Together actúa sobre la proyección de las unidades de 

entonación. Como ya se ha indicado en el capítulo IV, las tareas orales para trabajar el 

discurso exploratorio incluyen orientaciones sobre el modo en que los alumnos deben 

modular su tono de voz de forma adecuada. Para ello, se muestran las entonaciones 

ascendentes y descendentes en los patrones que les corresponden y en los que no. De este 

modo, se presta atención a cómo los alumnos emplean los cambios de énfasis, volumen 

y tono para realzar el significado del discurso. El análisis de las interacciones orales se 

centra en el tipo de entonación que los alumnos emplean en los turnos y, atendiendo a la 

parte final o tonema (entonación dentro de una frase), distingue solo dos tipos de 

entonación: la dirección final ascendente (entonación ascendente) y la dirección final 

descendente (entonación descendente). Por tanto, la entonación se segmenta en turnos o, 

en el caso de que haya diferentes tipos de entonación en un mismo turno, se divide en 

enunciados. Tras el cómputo manual, reflejado en las tablas, sobre las transcripciones de 

las interacciones habladas, el análisis examina las entonaciones ascendentes y 

descendentes en los patrones que les corresponden y en los que no. Se estudia si la 

entonación es incorrecta, es decir, si un alumno utiliza una entonación ascendente cuando 

debería ser descendente y a la inversa.       
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 La tabla 70 y los gráficos 14 y 15 muestran los resultados del cómputo de la 

entonación en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis pre-test y 

post-test. En las tablas siguientes, la letra “Nº” se refiere al número de casos de cada tipo 

de entonación en las tareas orales de cada grupo y el símbolo “%” se refiere a las 

proporciones. Las proporciones recogen el porcentaje que nos indica en qué proporción 

el alumnado del grupo experimental emplea la entonación ascendente o descendente en 

las tareas orales. Más adelante, en la tabla 71, se indica si estas entonaciones son correctas 

o no. 

 

Tabla 70. Dirección tonal en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Entonación 

 

Pre-test 

 

Post-test 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Entonación 

ascendente 

(EA) 

Entonación 

descendente 

(ED) 

Entonación 

ascendente 

(EA) 

Entonación 

descendente 

(ED) 

 

E A 

 

E D 

Nº %  Nº %  Nº %  Nº %  Nº %  

Grupo 1 12 25.53% 35 74.47%   46 27.88% 119 72.12% 34 84 

Grupo 2 19 42.22% 26 57.78%   45 41.28% 64 58.72% 26 38 

Grupo 3 4 10.52% 34 89.48%   51 54.26% 43 45.74% 47 9 

Grupo 4 4 16% 21 84% 55 39%  86 60.99% 51 65 

Grupo 5 13 30.23% 30 69.77% 52 31.71% 112 68.29% 39 82 

Total 52 146 249 424  197 278 

Media 10.4 29.2 49.8 84.8 39.4 55.6 

𝝈𝒏 −𝟏 6.427 5.805 3.763 28.603 8.958 28.542 
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Gráfico 14. Entonación ascendente en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

     

 

Gráfico 15. Entonación descendente en las tareas de interacción oral del grupo experimental en 

el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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 La tabla 70 y los gráficos 14 y 15 muestran que el grupo experimental presenta 

una media de uso de la entonación ascendente en el análisis pre-test de 10.4, y una media 

de uso en el análisis post-test de 49.8. En lo que respecta a la entonación descendente, 

este grupo presenta una media de uso en el análisis pre-test de 29.2, y una media de uso 

de 84.8. De este modo, el uso medio de la entonación ascendente es 39,4 puntos más alto 

al final del curso y la utilización media de la entonación descendente es 55,6 puntos más 

alta después del periodo de instrucción.      

 Siguiendo los patrones de entonación en habla inglesa, los casos de entonación 

ascendente (EA) que deberían ser descendente, y los casos de entonación descendente 

(ED) que deberían ser ascendente en las tareas orales de los alumnos del grupo 

experimental en el análisis pre-test son los siguientes: 

 

Tabla 71. Correspondencia entre la entonación ascendente y descendente en las tareas orales del 

grupo experimental en el pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Pre-test) 

 

Tarea de 

presentación 

 

Tarea de 

temas de 

conversación 

 

Tarea  

de debate 

 

Tarea de 

juego de  

roles 

Grupo 1 No hay casos 2 casos de EA 

  

2 casos de EA 

1 caso de ED 

 5 casos de EA 

Grupo 2 2 casos de EA  4 casos de EA 

1 caso de ED 

 2 casos de 

EA 

 8 casos de EA 

Grupo 3 No hay casos  No hay casos No hay casos 4 casos de EA 

Grupo 4 No hay casos  2 casos de EA  No hay casos 2 casos de EA 

1 caso de ED 

Grupo 5  No hay casos 6 casos de EA 

2 casos de ED 

2 casos de EA 4 casos de EA 

   

 

 Esta tabla muestra que el grupo de alumnos no presenta correspondencia en la 

entonación, de acuerdo con los patrones de entonación en habla inglesa, en 45 casos para 

la entonación ascendente, y 5 casos para la entonación descendente. Los casos en los que 

no hay correspondencia con los patrones de entonación del habla inglesa son los 
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siguientes: en la tarea de presentación, el grupo 2 presenta dos casos; para la tarea de 

temas de conversación hay 14 casos de entonación ascendente y 3 casos de entonación 

descendente; respecto a la tarea de discusión hay 6 casos de entonación ascendente y 1 

caso de entonación descendente; y, por último, en la tarea de juegos de rol hay 23 casos 

de entonación ascendente y 1 caso de entonación descendente. A título de ejemplo, el 

grupo experimental 3 emplea la entonación ascendente el 10.52% de las veces al cambiar 

de entonación y la entonación descendente el 89.48% de las ocasiones. En la interacción 

(63), los alumnos realizan una tarea de juego de roles en la que fingen desarrollar una 

entrevista a un deportista famoso. Los alumnos emplean la entonación ascendente en una 

oración interrogativa que incluye una partícula interrogativa, lo que según Bengrait 

(2020: 30) correspondería a la entonación descendente, y una oración enunciativa con 

entonación ascendente, aunque para Widagsa (2014), en las oraciones declarativas o 

enunciados ordinarios en inglés se suele emplear la entonación descendente. 

 

(63) Los alumnos del grupo experimental 3 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE3TASK-ROLEI-4). 

(GE3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: I .. I have a shower and sleep. / 

Pupil 3: .. what what do you do in your house? / .. 

 

 

 Por otro lado, en el análisis posterior a la aplicación del método, se presenta de 

nuevo una tabla que, según los patrones de entonación del habla inglesa, recoge los casos 

de entonación ascendente (EA) que deben ser descendentes, y los casos de entonación 

descendente (ED) a los que les corresponde ser ascendentes en las tareas orales que 

realizan los alumnos del grupo experimental. Así, la correspondencia entre la entonación 

ascendente y descendente según los patrones de entonación del habla inglesa para las 

tareas de habla del grupo experimental en el análisis realizado tras la aplicación del 

método se muestra en la tabla 72. 
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Tabla 72. Correspondencia entre la entonación ascendente y descendente en las tareas orales del 

grupo experimental en el post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Post-test) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de 

roles 

Grupo 1 4 casos de EA 

1 caso de ED 

13 casos de EA 

1 caso de ED 

16 casos de EA 

 

10 casos de EA 

Grupo 2 9 casos de EA 9 casos de EA 11 casos de EA 12 casos de EA 

Grupo 3 14 casos de EA 20 casos de EA 9 casos de EA 11 casos de EA 

Grupo 4 12 casos de EA 12 casos de EA 2 casos de EA 29 casos de EA 

Grupo 5 10 casos de EA 13 casos de EA 8 casos de EA 19 casos de EA 

 

 

 La tabla 72 muestra que el grupo de alumnos no presenta correspondencia entre 

la entonación de acuerdo con los patrones de entonación en habla inglesa en 243 casos 

para la entonación ascendente y 2 casos para la entonación descendente. Los datos 

evidencian que el grupo de alumnos presenta en total 198 casos adicionales en el análisis 

post-test respecto al análisis pre-test en cuanto a la correspondencia en los patrones de 

entonación ascendente, mientras que, para la entonación descendente, los casos se 

reducen a tres casos menos en el análisis post-test. Sin embargo, a la hora de interpretar 

estos datos, hay que tener en cuenta que, como se mostrará en otros apartados de este 

análisis, los alumnos han ampliado significativamente su producción oral, y esto hace que 

sea más probable que cometan errores de entonación a medida que aumenta su producción 

oral.  

 En el análisis posterior a la aplicación del método, los casos en los que no existe 

tal correspondencia son los siguientes: en la tarea de presentación, un total de 49 casos de 

entonación ascendente y 1 caso de entonación descendente; en la tarea de temas de 

conversación, un total de 67 casos de entonación ascendente y 1 caso de entonación 

descendente; con respecto a la tarea de debate, un total de 46 casos de entonación 

ascendente; y, por último, en la tarea de juegos de roles, un total de 81 casos de entonación 

ascendente. A modo de ejemplo, el grupo experimental 5 recurre, durante sus 

intercambios, a la entonación ascendente el 31,71% de las veces y a la entonación 

descendente el 68,29%. En la interacción (64), el alumno 1 utiliza correctamente la 

entonación descendente cuando utiliza una oración interrogativa con partícula 
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interrogativa, aunque en el resto de las intervenciones los alumnos aplican la entonación 

ascendente en situaciones en las que los hablantes no deben elevar el tono al final de las 

oraciones declarativas (Widagsa, 2014). 

 

(64) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: What’s the country mhm you X to work, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION ADDRESSING PUPIL 3)) 

Pupil 3: In Spain. / 

Pupil 2: In France. / 

Pupil 1: I mhm to work in Brazil, for example. / 

 

 

 En cuanto a la proyección de la voz, la realización de un intercambio comunicativo 

en el aula requiere que los alumnos aprendan a hablar y que hablen para aprender (Smith, 

1997). Por lo tanto, el trabajo de expresión oral es necesario para que los alumnos trabajen 

la proyección de la voz y desarrollen la capacidad de hablar con claridad (Gaunt y Stott, 

2018: 26). Dawes (2008) recuerda que los niños deben ser conscientes de cómo y por qué 

hablar en el proceso de interacción y aprovechar al máximo las oportunidades de 

aprendizaje en el aula.  

 El método Thinking Together actúa sobre la proyección de la voz. Las tareas orales 

para trabajar la expresión oral exploratoria incluyen, como se explica en el capítulo IV, 

indicaciones sobre cómo los alumnos deben modular y proyectar su tono de voz de modo 

apropiado para una situación concreta. Esto hace que este enfoque sea útil para que los 

niños comprendan el discurso y lo utilicen correctamente para aprender. Dawes (2018) 

señala la gran importancia de mostrar a los alumnos cómo hablar alto y claro para 

adaptarse a las necesidades de cada situación. De este modo, el hablante no debe susurrar 

ni gritar cuando se dirija a sus compañeros. Esta investigación comprueba cómo 

proyectan su voz los grupos de estudiantes en los intercambios por medio del estudio de 

grabaciones de tareas orales. En este caso no se incorporan tablas de análisis estadístico, 

ya que no es posible cuantificar la proyección de la voz. Con todo, el análisis entiende la 

proyección de la voz como las variaciones en el volumen y la claridad de la voz y estudia 

este punto centrándose, como decíamos antes, en la forma en que los grupos de alumnos 
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proyectan su voz en los intercambios comunicativos. Así, se comprueba si las variaciones 

en el volumen de la voz están justificadas o no, y si la voz se escucha alta y clara.

 En el análisis pre-test es posible detectar que el grupo experimental proyecta la 

voz de forma que esta puede oírse de forma clara en muchos momentos, si bien son 

abundantes las interacciones en las que los alumnos no siempre proyectan su voz con 

precisión, lo que afecta a la comprensión. A veces, los alumnos susurran cosas al oído o 

hablan despacio, pero a un volumen bajo. Así, se producen variaciones en el volumen, si 

bien estas no están justificadas y no se ajustan a las necesidades de la situación 

comunicativa. En general, el grupo dialoga muy despacio, con tono y volumen reducidos 

al hablar o, en determinados momentos, susurra o permanece en silencio, como muestran 

las interacciones (65) y (66). 

 

(65) Los alumnos del grupo experimental 2 trabajan en una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. X .. and the .. the name of my mother is .. Kate \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

 

 

(66) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. And you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 

 

 

Al final de la instrucción, tal y como muestra el análisis de las interacciones en el 

análisis post-test, los alumnos del grupo experimental han mejorado, en términos 

generales, la proyección de su voz mediante la variabilidad en el tono y el volumen. 

Cuando hablan, su voz puede oírse con claridad y resulta sencillo comprender las palabras 

que se formulan. Independientemente de que el grupo emplee un volumen más alto o bajo 

o ponga mayor o menor énfasis al pronunciar algunas palabras que se quieran destacar en 

el intercambio de información, las variaciones en el volumen de la voz están justificadas 

y se mantiene una proyección de la voz oportuna. El grupo experimental presenta, en el 

transcurso de los intercambios orales finales, un escenario en el que algunos alumnos 
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hablan, aunque sin entorpecer la comprensión del discurso, con un volumen relativamente 

alto para expresar su opinión o hacer algo específico con una finalidad concreta, como 

ejemplifica la interacción (67). Este intercambio se ajusta a una actividad de juego de 

roles en la que los alumnos simulan estar en un restaurante y una de las alumnas, que es 

camarera, eleva el tono y el volumen de su voz, empleando oraciones exclamativas, para 

generar un significado y una expectación añadidos al discurso. 

 

(67) Los alumnos del grupo experimental 2 trabajan en una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: So, I want my money! \ 

((FINALLY, PUPIL 2 ASKS FOR THE MONEY)) 

Pupil 1: <@ no, no! @> \ 

Pupil 3: <@ no, no! @> \ 

Pupil 2: But it’s my money! \ 

Pupil 1: <@ no, no! @> \ 

Pupil 2: I want my money! \ 

((PUPIL 2 PRETENDING TO TAKE MONEY FROM HER CLASSMATES AND 

EVERYONE LAUGHS)) 

Pupil 2: My money is for me! \ 

((PUPIL 2 LEAVES HAPPY WHILE PUPIL 1 AND PUPIL 3 LAUGH; ALL 

PUPILS PARTICIPATE AND WORK TOGETHER THROUGH TAKING TURNS 

TO SPEAK))  

 

 

 En cualquier caso, los alumnos, en la mayoría de los intercambios, mantienen un 

tono y un volumen moderados y los alumnos de este grupo conversan en un volumen 

razonablemente alto y claro y se minimizan las situaciones en las que murmuran. Así 

pues, la proyección de la voz contribuye a la transmisión de un mensaje comprensible.  

En definitiva, en las situaciones en las que el volumen y el tono se elevan con un propósito 

específico, los alumnos siempre acaban controlando la situación y llegando a un acuerdo, 

cumpliendo el estándar de aprendizaje que los estándares proponen para que los alumnos 

sean capaces de ajustar su producción en las transacciones cotidianas. 
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6.1.1.3. Los elementos fonéticos 
 

  Esta sección tiene por objeto analizar las categorías analíticas siguientes: 

la unidad de entonación truncada, la palabra interrumpida, la sílaba ininteligible y la 

pronunciación incorrecta por palabras en las interacciones orales del grupo experimental. 

En primer lugar, de acuerdo con Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino 

(1993:47), la utilización de la unidad de entonación truncada (--) hace referencia a las 

ocasiones en las que el hablante interrumpe la unidad de entonación antes de concluir la 

proyección de su contorno. Dicho de otro modo, este fenómeno se manifiesta, 

principalmente, en las situaciones en las que un hablante pronuncia la parte inicial de una 

unidad de entonación que proyecta, pero que abandona antes de terminar. Por tanto, el 

empleo del signo (--) en la transcripción de las interacciones orales en este análisis 

transmite la información de que el alumno en cuestión inicia la proyección de una unidad 

de entonación, pero no la termina dejando una frase u oración inconclusa.   

 El método Thinking Together trabaja sobre la proyección de las unidades de 

entonación. Como se explicó en el capítulo IV, las tareas orales para trabajar el habla 

exploratoria incluyen indicaciones sobre cómo deben hablar los alumnos. Así, los 

alumnos no solo deben entonar bien, sino que deben ser capaces de terminar de proyectar 

las unidades de entonación que formulan. Por lo tanto, en las tareas del método se insiste 

en que los alumnos terminen las frases que formulan y no las dejen inacabadas.  

 La tabla 73 y el gráfico 16 muestran los resultados del cómputo de unidades 

entonación truncadas en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis pre-

test y post-test. 

 

Tabla 73. Unidad de entonación truncada en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Unidad de entonación truncada 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ 

post-test) 

Grupo 1 1 5 4 

Grupo 2 2 2 0 

Grupo 3 1 2 1 
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Grupo 4 2 4 2 

Grupo 5 1 4 3 

Total 7 17 10 

Media 1.4 3.4 2 

𝝈𝒏 −𝟏 0.548 1.342 1.581 

 

 

Gráfico 16. Unidad de entonación truncada en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

  

 

En el análisis pre-test puede observarse, así como se muestra en la tabla 73 y el 

gráfico 16, que los alumnos presentan una media de uso de las unidades de entonación 

truncada de 1.4 en las interacciones orales. Todos los grupos producen, en algún momento 

de la evaluación, entre 1 y 2 unidades de entonación truncada. Estas unidades de 

entonación truncadas implican que los alumnos no llegan a proyectar las unidades de 

entonación que plantean al no tener claro cómo continuar o al decidir no intercambiar 

más datos o hacerlo de otra forma. En la interacción (68), los alumnos del grupo 

experimental 2 simulan realizar una entrevista a un deportista famoso. Dos de los alumnos 

comienzan la interacción saludándose y se observa que la alumna 2 quiere iniciar la 

conversación y proyectar una unidad de entonación, pero termina por no hacerlo. El 

alumno 1 es finalmente quien formula la pregunta a sus compañeros. 
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(68) Los alumnos del grupo experimental 2 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: Hello! / 

Pupil 2: Hello, and \ --  

((PUPIL 2 DOES NOT FINISH THE SENTENCE AND LAUGHS))  

Pupil 1: .. what is your favourite fruit? \ 

 

 

En la interacción (69), los alumnos del grupo experimental 3 conversan sobre lo 

que piensan de la comida saludable. La alumna 2 expresa su opinión, pero no consigue 

concluir la frase. 

 

(69) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: I think the potatoe (/pəˈteɪtəʊ/) is healthy \ .. 

Pupil 2: I think .. the healthy food is good for \ --  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

 

 

En el análisis post-test puede apreciarse que todos los grupos, salvo el grupo 2 que 

se mantiene igual, presentan un mayor número de casos de unidad de entonación truncada 

en sus interacciones orales. Así, este grupo de alumnos presenta dos puntos más de media 

en el uso de unidades de entonación truncadas. Los alumnos no terminan de proyectar las 

unidades de entonación porque desconocen la forma de seguir o bien porque consideran 

que no desean proporcionar más información y lo hacen de otra manera. Los siguientes 

extractos (70) y (71) presentan una evidente muestra de este fenómeno durante este 

periodo de evaluación. En la interacción (70), los alumnos del grupo experimental 2 

hablan de sus rutinas diarias. La alumna 2 se dirige a la alumna 3 para que esta también 

participe y comparta su información. La alumna 3 cuenta su propia información, aunque 

no termina de proyectar una unidad de entonación que formula y deja una frase inacabada. 

La alumna 2 percibe que la alumna 3 quería seguir compartiendo información y formula 

otra pregunta más específica para ayudar a la alumna 3 a que siga contando lo que quería 

decir anteriormente. 
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(70) Los alumnos del grupo experimental 2 completan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: And you, Betty? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 WHO HAS NOT YET ANSWERED)) 

Pupil 3: I wake up and / --  

Pupil 2: And at what time do you wake up? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR MORE SPECIFIC INFORMATION)) 

 

 

 En la interacción (71), los alumnos del grupo experimental 1 discuten sobre si 

prefieren el transporte público o el privado. La alumna 2 da su opinión sobre el debate 

transporte público/privado, pero decide no terminar de proyectar una unidad de 

entonación que formula cuando ya ha dado su opinión. 

 

(71) Los alumnos del grupo experimental 1 trabajan en una actividad de debate sobre el 

transporte público y privado en el análisis post-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 FOR HER OPINION)) 

Pupil 3: Okay, I prefer the private transport hm because hm you can go hm where you 

want and you only have to pay the .. the <X money X>. / 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: I think it’s better. Me too I like the public transports because we can see the 

world because we -- / 

((PUPIL 2 GIVES HER OPINION TOO)) 

 

 

Al finalizar el periodo de instrucción, estos alumnos pasan, tal y como queda 

reflejado en la tabla 74, a ampliar su producción oral en 24 minutos y 48 segundos. Este 

dato permite considerar que, aunque cuatro de los alumnos producen un mayor número 

de unidades de entonación truncada y el grupo completo produce 10 unidades más al 

término del curso, este número de unidades de entonación truncada no es una cifra muy 

elevada si se tiene en cuenta que los alumnos hablan durante un tiempo mayor. 
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Tabla 74. Total de unidades de entonación truncada y duración de la producción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

 

Análisis pre-test 

 

Análisis post-test 

Total unidades de 

entonación 

truncada 

 

7 unidades 

 

17 unidades 

Duración 

producción oral 

18 minutos y 58 segundos 43 minutos y 46 

segundos 

 

 

En segundo lugar, así como en el apartado anterior sobre la unidad de entonación 

truncada se han tratado las situaciones en las que un hablante pronuncia la parte inicial de 

una unidad de entonación que proyecta y no termina de pronunciar, en este apartado, y en 

la misma dirección, se trata el término de palabra interrumpida. Los autores Du Bois, 

Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 48) llaman palabra truncada o interrumpida 

(-) a la acción del hablante de acortar una palabra, dejándola sin pronunciar en su 

totalidad. Este fenómeno se produce cada vez que el hablante pronuncia una palabra y no 

la concluye.          

 El método Thinking Together opera sobre la proyección de la palabra 

interrumpida. En las tareas orales para trabajar el discurso exploratorio, que se explicaron 

en el capítulo IV, se incluyen indicaciones que advierten a los alumnos que no deben 

acortar una palabra al pronunciarla y que deben concluir su pronunciación. Por lo tanto, 

este estudio presta atención a los momentos en que los alumnos acortan una palabra al 

pronunciarla y no concluyen su pronunciación. En la tabla, el gráfico y los extractos de 

interacción que se presentan a continuación se muestra la incidencia de este fenómeno en 

las tareas de expresión oral analizadas.       

 La tabla 75 y el gráfico 17 muestran los resultados del cómputo de palabras 

interrumpidas en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis pre-test y 

post-test. 

 



  326 

Tabla 75. Palabras interrumpidas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Palabra interrumpida 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-

test) 

Grupo 1 2 0 -2 

Grupo 2 3 1 -2 

Grupo 3 1 0 -1 

Grupo 4 7 3 -4 

Grupo 5 5 2 -3 

Total 18 6 -12 

Media 3.6 1.2 -2.4 

𝝈𝒏 −𝟏 2.408 1.304 1.140 

 

 

Gráfico 17. Palabras interrumpidas en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 En el análisis pre-test puede observarse, tal y como se muestra en la tabla 75 y el 

gráfico 17, que los alumnos presentan una media de uso de las palabras interrumpidas de 

3.6 en sus interacciones orales. Todos los grupos emplean al menos una palabra 

interrumpida, destacando el grupo 4, con un total de 7 palabras interrumpidas y el grupo 

5 con un total de 5. La mayoría de estas palabras truncadas corresponden, como se observa 
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en los ejemplos siguientes, a un adjetivo truncado o bien a la ausencia, como se verá más 

adelante en los intercambios del grupo de control, de la construcción del genitivo sajón. 

En la interacción (72), los alumnos del grupo experimental 5 hablan sobre sus familias. 

El alumno 1 emite una palabra interrumpida “favo-” que se refiere a “favourite” cuando 

empieza la tarea de presentación en la que tiene que hablar de su familia.  

  

(72) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: My favo- my family is .. I have a one brother .. a one sister .. Coral and my 

father is .. Joshua and my mother is Chloe \ .. 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHILE TALKING; HE 

SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND HESITATION)) 

 

 

 En la interacción (73), el alumno 3 habla sobre su familia y produce la palabra 

interrumpida “father-” en lugar de pronunciar la palabra correctamente con la 

construcción del genitivo sajón que se emplea para manifestar posesión “father’s”. 

 

(73) Los alumnos del grupo experimental 1 trabajan en una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. my father- name is <X Daniel X> .. and you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

 

 

 Al finalizar el periodo de instrucción, todos los grupos de alumnos presentan un 

menor número de palabras interrumpidas, lo que hace que la media de uso de las palabras 

interrumpidas pase a ser de 1.2. Todos los grupos de alumnos reducen el número de 

palabras interrumpidas en las tareas orales, hasta el punto de que los grupos 1 y 3 no 

producen ninguna palabra interrumpida y el resto de los grupos lo hace de 1 a 3 veces. En 

la interacción (74), los alumnos del grupo experimental 5 dialogan sobre su país favorito 

y el alumno 1 vuelve a producir, tal y como ocurría en el análisis pre-test, la palabra 

interrumpida “fav-”, solo que esta vez sí que luego la reformula y la dice bien.  
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(74) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: My fav- favourite country is Spain, of course! \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH GREAT INTONATION AND MOVING HIS HANDS)) 

 

 

 En la interacción (75), los alumnos del grupo experimental 2 hablan sobre sus 

rutinas diarias y se observa que la alumna 3 emite la palabra interrumpida “week-” que 

se refiere a “weekend” y que al igual que pasaba con el otro alumno, logra después 

reformularla y pronunciarla correctamente.  

 

(75) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: Hm in the week- uhuh weekend, I mhm wake up very, very late and mhm 

after I go to my friends. / 

 

 

Además, otro de los puntos incluidos en el análisis de las transcripciones tiene que 

ver con las sílabas ininteligibles. En palabras de Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y 

Paolino (1993: 75), la sílaba ininteligible se refiere a la identificación de un discurso que 

resulta ininteligible e impide la comprensión. Después de realizar el conteo manual, se ha 

utilizado la letra “X” mayúscula para señalar la presencia de las sílabas ininteligibles en 

los intercambios comunicativos.       

 El método Thinking Together trabaja sobre la producción de sílabas ininteligibles, 

para que los alumnos eviten producirlas. Como se explicó en el capítulo IV, las tareas de 

habla exploratoria incluyen indicaciones a los alumnos sobre la importancia de 

pronunciar con claridad, de forma que se pueda escuchar y comprender todo lo que dicen. 

Por tanto, este estudio se fija en la capacidad de los alumnos para no producir sílabas 

indescifrables en sus intercambios comunicativos.      

 La tabla 76 y el gráfico 18 muestran los resultados del cómputo de sílabas 

ininteligibles en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis pre-test y 

post-test. 
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Tabla 76. Sílabas ininteligibles en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Sílabas ininteligibles 

 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Grupo 1 9 7 -2 

Grupo 2 4 1 -3 

Grupo 3 5 9 4 

Grupo 4 8 4 -4 

Grupo 5 3 0 -3 

Total 29 21 -8 

Media 5.8 4.2 -1.6 

𝝈𝒏 −𝟏 2.588 3.834 3.209 

 

 

Gráfico 18. Sílabas ininteligibles en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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presenta un menor número de sílabas indescifrables en sus tareas orales al final del curso. 

Por esa razón, en el análisis post-test la media es 1.6 puntos menor. En el análisis pre-

test, las sílabas ininteligibles pueden aparecer tanto al comienzo como al final del turno, 

así como entre las palabras de este; y en el análisis post-test, aparecen sobre todo entre 

las palabras y al final del turno. 

 En el análisis pre-test puede observarse que todos los alumnos presentan, en 

mayor o menor grado, sílabas ininteligibles en sus intercambios que dificultan la 

comprensión del mensaje que se intenta transmitir y que hacen que, en varias ocasiones, 

el discurso carezca de sentido y que los intercambios resulten incoherentes. En esta fase 

de análisis, según se indica en otros apartados de este análisis, el alumnado no siempre 

habla en voz alta y de forma nítida. El empleo de este fenómeno se identifica en la 

interacción (76) en la que los tres alumnos fingen realizar una entrevista a un deportista 

famoso y realizan un breve intercambio marcado por las sílabas indescifrables (marcadas 

con el símbolo de “X”). Esto, en conjunción con otros fenómenos como las audiciones 

inciertas o el solapamiento, hace que el intercambio de información sea pobre en esta 

interacción. 

 

(76) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: .. and .. what’s your favourite singer? \ … 

Pupil 3: … my favourite sing- is … <L2SP la bicicleta L2SP> \ .. 

Pupil 2: [singer] / 

Pupil 1: [singer] / 

Pupil 2: <L2SP cantante L2SP> / @@ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: unh .. okay @@ / … 

Pupil 3: … the … X \ .. 

Pupil 2: <X okay X> .. [[you]] \ 

Pupil 1: [[X]] @@@ 

 

 

 En la interacción (77), los alumnos del grupo experimental 5 hablan sobre comida 

saludable, y el alumno 1 no contesta adecuadamente a la pregunta que le realiza la 
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compañera y produce en una misma frase dos sílabas indescifrables (X X) y deja de 

hablar. 

 

(77) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. Do you like banana? \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Thank you! X X / -- … 

 

 

 En los intercambios orales finales, todos los grupos de alumnos que forman parte 

del grupo experimental, salvo el grupo 3, que en lugar de producir menos sílabas 

ininteligibles, utiliza 4 sílabas ininteligibles más en sus interacciones, presentan menos 

sílabas indescifrables en sus intercambios. El grupo produce un total de 8 sílabas 

ininteligibles menos en el análisis posterior a la aplicación del método; el discurso es, 

como se indica en otras partes de este análisis, más fuerte y claro. En la interacción (78), 

los alumnos del grupo experimental 3 comparten su opinión sobre el transporte público y 

el privado. La alumna 3 comparte su opinión e incluye la aparición de una sílaba 

indescifrable junto a un determinante “some X” cuando intenta justificar su opinión, si 

bien incluye otras argumentaciones. 

 

(78) Los alumnos del grupo experimental 3 trabajan en una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: I think that the bus is very good because hm there is some X and the people 

can can stay in the bus and go .. to a lot of mhm sites. / 

 

 

 En la interacción (79), los alumnos del grupo experimental 1 hablan sobre su 

rutina diaria y la sílaba indescifrable sale a la luz en una oración en la que no parece restar 

significado. 
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(79) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: And you go to the cinema X in the afternoon? \ 

((PUPIL 2 ALSO ASKS PUPIL 1)) 

 

 

 Por último, se analiza el parámetro de pronunciación incorrecta por palabras. El 

aprendizaje de la pronunciación de la lengua es clave para los estudiantes de una segunda 

lengua en el contexto de los intercambios que tienen lugar entre hablantes no nativos y 

nativos (Abu Bakar y Abdullah, 2015: 144). La pronunciación juega un papel decisivo 

para que la comunicación se produzca de forma productiva y receptiva (Abu Bakar y 

Abdullah, 2015: 143). Se trata de una cuestión que suele preocupar a los estudiantes de 

una segunda lengua y que afecta a su nivel de confianza a la hora de comunicarse 

oralmente (Bang, 1999). La práctica y el entrenamiento de la pronunciación contribuyen 

al perfeccionamiento de las habilidades orales en la medida en que apoyan el correcto 

ejercicio de estas habilidades por parte de los alumnos (Darcy, 2018: 14). Las tareas de 

debate en grupo brindan a todos los participantes la oportunidad de expresar sus ideas y 

puntos de vista. En muchas de las tareas, el objetivo es llegar a una conclusión grupal 

sobre el tema que se discute, aunque los alumnos también pueden acordar estar en 

desacuerdo en algunos puntos. En cualquier actividad de grupo, los alumnos deben tener 

la oportunidad de demostrar su capacidad para articular claramente lo que dicen (Mercer, 

2002).            

 El método Thinking Together permite profundizar en la pronunciación correcta de 

las palabras. Al explicar a los alumnos cómo trabajar en las tareas exploratorias de 

expresión oral, tareas que se han descrito en el capítulo IV, se insiste, por medio de la 

ejemplificación sobre la base de la “Received Pronunciation”95 (Pronunciación Recibida), 

no únicamente en que la pronunciación de las palabras sea fuerte y clara, como vimos en 

el otro apartado, sino en la correcta pronunciación de las palabras. Los alumnos reciben 

información sobre la importancia de pronunciar las palabras de forma clara y precisa y de 

                                                 
95 Received Pronunciation, or RP, is the linguistic term for the British English accent which has traditionally 

served as a prestige variety and as a pronunciation model in the teaching of English as a foreign language 

(Hannisdal, 2006: 11). 
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no murmurar o arrastrar las palabras para que el hablante sea entendido por los oyentes. 

Por lo tanto, el análisis de los intercambios orales hace hincapié en puntos decisivos para 

evaluar la fluidez comunicativa de los alumnos, como la pronunciación. La transcripción 

de un discurso no suele representar todas las variantes de pronunciación, pero hay 

situaciones en las que la cuestión de cómo se ha pronunciado una palabra es 

especialmente relevante. En este estudio, en línea con la concepción de la pronunciación 

como un fenómeno de producción y percepción de los sonidos del habla (Seidlhofer, 

2001; Cantero, 2003), se toman en consideración las palabras que se pronuncian de forma 

incorrecta, poco clara y precisa en los intercambios orales iniciales y finales de los dos 

grupos de estudiantes. En este estudio, estas palabras se refieren a aquellas que los 

alumnos pronuncian según lo escrito o a aquellas donde los alumnos emiten sonidos 

distintos a los que les corresponden. Se presta, por tanto, especial atención a aquellas 

palabras cuya pronunciación no es deducible por los oyentes. Y, si bien no se presta 

particular atención a la correspondencia del acento del hablante con la Pronunciación 

Recibida (Received Pronunciation), las palabras que se pronuncian incorrectamente en 

las interacciones orales de los alumnos van siempre acompañadas de su pronunciación 

correcta, conforme a la pronunciación de la palabra según la Pronunciación Recibida. Un 

símbolo consistente en barras invertidas entre paréntesis simples (//) se utiliza para 

delimitar de forma inequívoca la pronunciación real de una o varias palabras. 

 La tabla 77 y el gráfico 19 muestran los resultados del cómputo de palabras 

pronunciadas incorrectamente en las interacciones orales del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. 

 

Tabla 77. Pronunciación incorrecta por palabras en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Pronunciación incorrecta por palabras 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Grupo 1 1 3 2 

Grupo 2 1 2 1 

Grupo 3 3 5 2 

Grupo 4 0 3 3 
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Grupo 5 1 0 -1 

Total 6 13 7 

Media 1.2 2.6 1.4 

𝝈𝒏 −𝟏 1.095 1.817 1.517 

 

 

Gráfico 19. Pronunciación incorrecta por palabras en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 En el análisis pre-test se puede ver que todos los grupos de alumnos, excepto el 

grupo 4 que no pronuncia mal las palabras, pronuncian 6 palabras incorrectas en conjunto. 

Tal y como puede observarse en la interacción (80), la alumna 2 que tiene que hablar 

sobre las profesiones, trata de decir que su profesión favorita es la de veterinario, pero no 

logra pronunciar correctamente la palabra “veterinarian”. 

 

(80) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: Unh .. my favourite .. profession is .. veterinarian (/vɛtərɪˈnɛəriən/) .. and you? 

/ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY; THEN SHE LOOKS AT PUPIL 1)) 
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 En la interacción (81), el alumno 2 pronuncia de forma incorrecta la palabra 

“designer” cuando al hablar sobre las profesiones, da su opinión sobre lo que quiere ser.  

 

(81) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: I want to be a .. style designer (/dɪˈzaɪnər/) \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HER CLASSMATES)) 

 

 

 En la interacción (82), la alumna 3 pronuncia de forma incorrecta la palabra “fruit” 

en la actividad de debate sobre la comida saludable. 

 

(82) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. I think the .. the fruit (/ˈfruːt/) <L2SP es L2SP> healthy \ 

 

 

 En el análisis post-test puede apreciarse que todos los grupos, salvo el grupo 5 que 

no pronuncia de forma incorrecta ninguna palabra, pronuncian un mayor número de 

palabras de forma incorrecta. Si bien estos grupos de alumnos solamente pronuncian 

incorrectamente entre 1 y 3 palabras más y tras el análisis, se deduce que los alumnos han 

mejorado la pronunciación después de la aplicación del método y que el hecho de que 

haya un mayor número de palabras mal pronunciadas en el análisis posterior a la 

aplicación del método también puede estar relacionado con el que la duración de la 

producción oral y el número total de palabras pronunciadas sea mayor en el análisis post-

test, como se observa en la tabla 78. En la tabla 78, se relaciona la duración de la 

producción oral y el cómputo total de palabras emitidas con el número de palabras 

pronunciadas incorrectamente. Para el cálculo del número total de palabras pronunciadas, 

este análisis no tiene en cuenta las sílabas indescifrables ni las palabras y unidades de 

entonación truncadas. 
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Tabla 78. Total de palabras pronunciadas incorrectamente, número total de palabras emitidas y 

duración de la producción oral en las tareas orales del grupo experimental en el análisis pre-test 

y post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

 

Análisis pre-test 

 

Análisis post-test 

Total palabras 

pronunciadas 

incorrectamente  

 

6 palabras pronunciadas 

incorrectamente 

 

13 palabras 

pronunciadas 

incorrectamente 

Número total de 

palabras emitidas 

1074 palabras emitidas 4024 palabras emitidas 

Duración producción 

oral 

18 minutos y 58 segundos 43 minutos y 46 

segundos 

 

 

En el análisis post-test, aunque algunos oyentes requieren de alguna repetición, la 

pronunciación y acentuación se ajusta más al discurso y llega a ser más clara y sostenible. 

No obstante, se presentan a continuación algunos intercambios en los que el alumnado no 

pronuncia de forma correcta todas las palabras que emite. En la interacción (83), la 

alumna 2 no pronuncia de forma correcta la palabra “England” al referirse a la reina de 

Inglaterra durante el desarrollo de una tarea de conversación sobre los países y las 

nacionalidades.  

 

(83) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: You are the queen of England (/ˈɪŋglənd/). / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3)) 

 

 

 En la interacción (84), la alumna 3 pronuncia de forma incorrecta la palabra 

“private” en la tarea de debate sobre el transporte público y privado. 
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(84) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Hm the public transports you have to go mhm in the bus and the private 

(/ˈpraɪvət/) you you have to go in taxis. / 

 

6.1.2. Análisis de las destrezas lingüísticas      

        

  El análisis de las habilidades y destrezas lingüísticas se realiza según los 

niveles siguientes: el nivel léxico, vinculado al uso y elección de vocabulario en las 

interacciones orales; el nivel gramatical, vinculado al uso de la lengua (registro y 

gramática); el nivel discursivo, con la alternancia de código con el español como lengua 

materna; y el nivel retórico, mediante el uso de procedimientos retóricos en las tareas 

orales. 

 

6.1.2.1. El desarrollo léxico  
 

  El lenguaje oral puede constituir un método más efectivo para el 

aprendizaje de nuevo vocabulario con respecto al lenguaje escrito, puesto que el 

aprendizaje se apoya en los rasgos físicos del habla, tales como la entonación, el acento 

y el lenguaje corporal, así como en la capacidad para la corrección inmediata, el empleo 

de sinónimos o la clarificación adicional (Gaunt y Scott, 2019). 

 Como se ha indicado en el capítulo de metodología, los dos grupos de alumnos (el 

grupo experimental y el grupo de control) trabajan con el mismo tipo de tarea tanto en el 

análisis pre-test como en el post-test, si bien los temas son diferentes en cada fase de 

análisis. Los temas de las actividades, de acuerdo con lo señalado en otros apartados, 

están integrados en el currículo que la legislación nacional y autonómica establece para 

el sexto curso de Educación Primaria. La calidad de una tarea oral puede verse afectada 

por la elección de un vocabulario adecuado y variado por parte del hablante. En este 

apartado se muestra el desarrollo léxico que presentan ambos grupos de alumnos en los 

dos periodos de análisis y, siguiendo el marco de análisis del método Thinking Together, 

la capacidad de los alumnos de ambos grupos para seleccionar y utilizar un vocabulario 

directamente relacionado y adecuado al tema propuesto para cada una de las tareas orales.
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 La expresión oral abarca aquellas palabras mediante las cuales oímos y hablamos, 

y la expresión impresa se refiere a las palabras que leemos y utilizamos por escrito (Bull 

y Harris, 2016: 224). Asimismo, el conocimiento del lenguaje tiene dos formas: las 

palabras receptivas, que son las que reconocemos cuando las oímos o vemos, y las 

productivas, que son las que ponemos en práctica cuando hablamos o escribimos (Kamil 

y Hiebert, 2005). En términos sencillos, el vocabulario es el conjunto de palabras de una 

lengua (Loewen y Reinders, 2011: 177). El vocabulario se entiende como el conocimiento 

sobre las palabras y su significado (Honig, Diamong y Gutlohn, 2008: 407, como se citó 

en Bull y Harris, 2016: 224). Por tanto, se trata de un elemento básico para la 

comunicación; Jamalipour y Farahani (2012) corroboran este planteamiento y afirman 

que el vocabulario se considera comúnmente una herramienta de comunicación esencial. 

En efecto, el vocabulario constituye la herramienta que los usuarios de la lengua ponen 

en práctica cuando quieren comunicar sus ideas, pensamientos y puntos de vista. Además, 

el vocabulario conforma un elemento fundamental en el aprendizaje de idiomas; un 

vocabulario amplio y variado contribuye al dominio de la lengua y al rendimiento escolar 

(Bull y Harris, 2016: 223). La falta de vocabulario suficiente impide a los alumnos 

comprender a los demás o expresar sus propias ideas (Lessard-Clouston, 2013). La 

capacidad que permite ordenar y conocer bien el vocabulario, el conocimiento, así como 

la ordenación de las palabras permite mejorar el aprendizaje de los alumnos (Scott y 

Naggy, 2009, como se citó en Bull y Harris, 2016: 223). A nivel temático, un tema 

consiste en un vocabulario específico, es decir, un conjunto de palabras cuyas propiedades 

pertenecen, intuitivamente, a la temática de un texto determinado. En concreto, un tema 

consiste en una clase de palabras que tienen una mayor probabilidad de aparecer juntas a 

lo largo de un mismo texto en un corpus (Giordan, Saint-Blancat y Sbalchiero, 2018: 36). 

 El método Thinking Together trabaja sobre el vocabulario de la lengua inglesa. En 

las tareas orales exploratorias que propone el método y que se mencionaron en el capítulo 

IV, los alumnos no solo trabajan y practican con el léxico que ya adquieren en la clase 

ordinaria de inglés, sino que también amplían sus conocimientos sobre este léxico y 

aprenden más vocabulario sobre muy diversos temas. Como se ha indicado anteriormente, 

los temas de las tareas comunicativas, que se aplican en el análisis pre-test y post-test, 

están integrados en el currículo de la Educación Primaria y, por tanto, los alumnos del 

grupo experimental no se limitan a aprender este vocabulario en la clase habitual de 

inglés, sino que lo amplían siguiendo el método. Esto significa que los alumnos del grupo 

experimental conocen una mayor cantidad de vocabulario sobre los diferentes temas que 
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se trabajan. Este estudio pretende analizar la capacidad de los alumnos de los dos grupos 

para elegir y hacer uso en cada tarea oral de un vocabulario adecuado que guarde relación 

con el tema de las tareas o que aporte un enriquecimiento de los temas trabajados en las 

mismas. Por tanto, este estudio se centra en el léxico que los alumnos conocen y utilizan 

sobre los temas de las tareas orales, ya que la calidad de una tarea oral puede medirse 

también por la elección de un vocabulario adecuado y variado por parte del hablante. 

 La tabla 79 y el gráfico 20 muestran los resultados del cómputo de palabras de 

vocabulario relacionadas con los temas de las tareas orales en los intercambios 

comunicativos del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test.  

 

Tabla 79. Empleo de vocabulario específico en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Vocabulario específico 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 20 93 73 

Grupo 2 25 85 60 

Grupo 3 35 104 69 

Grupo 4 25 77 52 

Grupo 5 30 67 37 

Total 135 426 291 

Media 27 85.2 58.2 

𝛔𝐧 −𝟏 5.701 14.255 14.377 
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Gráfico 20. Empleo de vocabulario específico en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 El grupo experimental presenta una media de uso de un vocabulario específico en 

el análisis pre-test de 27, y en el análisis post-test de 85.2. Por ello, la diferencia entre las 

medias del uso del vocabulario específico en las tareas comunicativas de las dos fases de 

análisis es de 58,2. Así, todos los grupos emplean en el análisis post-test un mayor número 

de vocabulario específico.     

 La tabla 80 presenta el número de palabras relacionadas con los temas o que 

contribuyan a trabajar las mismas, incluidas las partículas interrogativas que trabajan los 

contenidos, de las tareas orales que los alumnos del grupo experimental incluyen en las 

interacciones orales en el análisis pre-test. 
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Tabla 80. Palabras relacionadas con los contenidos de las tareas orales en las interacciones 

orales del grupo experimental en el análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Pre-test) 

VOCABULARIO ESPECÍFICO 

(palabras relacionadas con los temas) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de 

roles 

 

Total 

Grupo 1 Mother, 

father, 

brother, 

sister, name, 

what 

Veterinarian, 

police, 

teacher, what 

Fruit, 

apple, 

banana, 

what 

Name, food, 

chicken, 

fruit, how 

old, what 

20 

Grupo 2 

 

 

What, name, 

mother, 

profession, 

father 

What, when, 

grow up, 

doctor, 

architect  

teacher, 

fireman, 

think, vet 

Fruit, 

apple, 

vegetable, 

tomato, 

food, what 

Song, cd, 

how many, 

what, singer 

 

25 

Grupo 3 Sister, year, 

brother, 

cousin, 

strawberry, 

potato, apple 

Want, style 

designer, 

teacher, 

good, boy, 

girl 

 

Think, 

tomato, 

pasta, 

potato, 

good, cake, 

fruit, bread, 

water, milk 

How, do, 

sport, have a 

shower, 

sleep, what, 

house, name, 

how old, 

color, blue, 

pet 

35 

Grupo 4 How many, 

brother, 

sister, name, 

father, what, 

mother 

What, job, 

teacher, 

manager, 

mother, 

secretary, 

when 

What, 

think, fruit, 

bread 

 

Competition, 

United 

states, 

brother, 

name, wife, 

friend, what 

25 

Grupo 5 Brother, 

sister, father, 

mother, 

brother, 

name, pet, 

cute 

Doctor, pet, 

football 

player, 

school, study 

What, food, 

banana, 

pasta, apple 

 

Chicken, 

hamburger, 

banana, pet, 

where, live, 

Madrid, 

girlfriend, 

30 
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friend, 

name, 

brother, 

what 

 

 

 En el análisis pre-test puede apreciarse que los alumnos del grupo experimental 

emplean un léxico cotidiano y general sobre los temas que se trabajan en las tareas 

comunicativas, si bien este grupo de alumnos tiene dificultades para hablar sobre temas 

prácticos del día a día, incluso cuando los temas se abordan de forma clara y directa 

(MCER, 2020: 477). En esta fase de análisis, cada grupo de alumnos emplea entre 20 y 

35 palabras de vocabulario que se relacionan con los temas de las tareas o producen un 

enriquecimiento de estos. En la interacción (85), los alumnos del grupo experimental 2 

hablan sobre las profesiones y estos emplean un léxico general sobre este tema.  

 

(85) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. what do you want to be when you grow up? / I want to be a doctor. \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY QUICKLY AND REPEATS A STRUCTURE THAT 

SEEMS TO HAVE BEEN MEMORISED)) 

Pupil 3: Unh .. um .. I .. want <X to X> .. a .. a doctor too. \ 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKING AWAY)) 

  

 

 En la interacción (86), en la que los alumnos deben realizar un debate sobre la 

comida saludable, el vocabulario es también cotidiano y general.  

 

(86) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: My favourite food is a banana \ … 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT INTERACTING WITH HIS CLASSMATES)) 

Pupil 3: … and I like .. the pasta \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MUCH PAUSE)) 
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Pupil 2: And my favourite food healthy is the apple .. but the favourite food .. 

favourite food is .. pasta \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS WITH MUCH REPETITION AND DOUBT)) 

Pupil 1: .. okay! / 

Pupil 3: .. Do you like banana? \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

 

 

 Por otro lado, la tabla 81 presenta el número de palabras relacionadas con los 

temas o que contribuyen a trabajar los mismos, incluidas las partículas interrogativas que 

trabajan los contenidos, en las tareas orales de los alumnos del grupo experimental en el 

análisis post-test. Esta tabla muestra cuánto y cómo ha aumentado el léxico en el grupo 

de aprendientes en el análisis post-test. 

 

Tabla 81. Palabras relacionadas con los contenidos de las tareas orales en las interacciones 

orales del grupo experimental en el análisis post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Post-test) 

VOCABULARIO ESPECÍFICO 

(palabras relacionadas con los temas) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de 

roles 

 

Total 

Grupo 1 

 

 

 

 

 

 

 

 

In the 

afternoon, 

have lunch, 

do 

homework, 

usually, go to 

the park, 

play, sister, 

watch TV, 

game, 

sometimes, 

cinema, in 

the morning, 

stand up, 

sleep, 

breakfast, go 

Countries, 

queen, 

England, 

think, best, 

world, Spain, 

worst, 

Ireland, hot, 

like, tea, 

drink, catch, 

pizza, bad, 

body, good, 

sweet, 

problem, 

United states, 

who 

 

Private, 

public, 

transport, 

prefer, why, 

expensive, 

where, 

want, 

because, 

pay, money, 

think, better, 

world, 

people, car, 

best, train, 

fast, 

relaxing, 

school, 

Restaurant, 

Toledo, 

what, 

want, 

spaghetti, 

carbonara, 

ketchup, 

think, 

pizza, 

pepperoni, 

cheese, 

drink, 

because, 

water, 

coke, 

invisible, 

93 
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to school, 

house, wake 

up, get up, 

have a 

shower, 

brush teeth, 

night, dinner, 

lighter, what, 

who 

scholar bus, 

house, what  

 

cuisine, 

euros, 

what 

 

Grupo 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

do, weekend, 

wake up, eat, 

stay, house, 

friend, 

afternoon, 

football 

training, see, 

movie, do 

homework, 

study, lesson, 

music, 

normally, in 

the morning, 

go to school, 

car, what, 

what time, 

have 

breakfast, 

milk, toast, 

cookies  

Country, 

Spain, Japan, 

live, Brazil, 

travel, 

Norway, 

New York, 

like, German, 

how many, 

world, know, 

best, food, 

what, which  

 

Transport, 

come, 

school, bus, 

car, prefer, 

public, 

private, 

why, 

because, 

good, 

planet, 

cheap, 

timetable, 

pick, 

comfortable, 

anywhere, 

bad, noisy, 

busy, loud, 

what, where 

Restaurant, 

drink, 

water, 

normal, 

gas, coca 

cola, meal, 

challenge, 

steak, eat, 

surprise, 

trophy, 

dessert, 

cookies, 

chocolate, 

flavour, ice 

cream, 

finish, 

money, 

what 

85 

Grupo 3 

 

 

What, wake 

up, get up, 

weekend, 

have 

breakfast, 

lunch, play, 

brother, go to 

school, 

Monday, 

Tuesday, 

homework, 

Country, 

what, 

biggest, 

world, know, 

think, USA, 

China, 

Russia, how 

many, 

continent, 

people, live, 

exactly, 

Private, 

public, 

transport, 

think, want, 

who, pay, 

price, bus, 

taxi, 

expensive, 

wait, come, 

go, small, 

brochure, 

What, eat, 

restaurant, 

want, 

pizza, fish, 

chips, 

drink, coca 

cola, 

orange, 

finish, 

cake, ice 

cream, 

104 
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swim, 

swimming 

pool, walk, 

sister, tablet, 

cat, 

grandmother, 

see, 

grandfather, 

afternoon, 

where, 

activities, 

reading, 

English, 

study, 

Wednesday, 

church, 

dinner, watch 

TV, sleep, 

mobile 

phone 

persons, 

Spain, 

smallest, 

language, 

islands, 

Andorra, 

small, 

because, 

good, 

Mexico, 

beautiful  

 

what, 

people, 

because, 

foot, good, 

travel, 

money, 

France, 

Italy, Spain, 

car, town, 

visit, better  

 

 

cupcake, 

things 

 

Grupo 4 

 

 

 

Get up, 

breakfast, 

toast, 

marmalade, 

butter, 

orange juice, 

biscuit, 

cookies, 

chocolate, 

milk, travel, 

transport, go 

to school, 

car, bus, 

walk, 

afternoon, do 

homework, 

study, play 

basketball, 

what time, 

English 

Country, UK, 

because, 

beautiful, 

Spain, 

history, 

exciting, 

China, big, 

France, 

Japan, live, 

Brazil, want, 

Norway, 

Argentina, 

what, why, 

which 

 

Transport, 

prefer, 

public, 

private, 

because, 

faster, 

funny, pay, 

what 

 

Restaurant, 

want, 

drink, 

coffee, 

chef, eat, 

soup, 

waiter, 

change, 

what, 

second, 

chicken, 

finish, 

delicious, 

plate, best, 

dessert, ice 

cream, 

vanilla, 

chocolate, 

pay, euros, 

ticket 

77 
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class, what, 

which, go to 

bed 

Grupo 5 

 

 

What, in the 

morning, 

wake up, 

brush teeth, 

have 

breakfast, 

toast, milk, 

go to school, 

stay, car, do 

homework, 

have lunch, 

lessons, 

football, 

play, night, 

dinner, bed, 

read, book, 

sleep  

Country, 

Spain, 

Mexico, 

Brazil, big, 

Russia, 

China, 

person, 

small, 

Andorra, 

Vaticano 

city, travel, 

USA, 

England, 

work, France, 

what, why 

 

Public, 

private 

transport, 

Car, fast, 

beautiful, 

what, why, 

better, 

parking, 

park, stay, 

prefer, 

outside 

 

 

Restaurant, 

table, eat, 

chicken, 

hamburger, 

waiter, 

what, 

water, coca 

cola, 

dessert, 

euros, 

cupcake, 

chocolate, 

expensive, 

money 

67 

 

 

 La tabla 81 revela que este grupo de alumnos ha ampliado su léxico en las 

interacciones orales realizadas al final del curso e incluye un total de 291 palabras de 

vocabulario más en este periodo de análisis. Así, el grupo ha adquirido tras el periodo de 

instrucción nuevas palabras de vocabulario relacionadas con algunos temas y dispone de 

un lenguaje suficiente para afrontar situaciones cotidianas (MCER, 2020: 1166) y 

expresar lo que quiere decir en intercambios sencillos que tratan sobre cuestiones 

rutinarias (MCER, 2020: 1320). Por tanto, en el análisis post-test puede apreciarse que el 

grupo experimental incluye en sus interacciones orales no solo el léxico cotidiano y 

general que se aprende en la clase ordinaria de inglés en torno a los temas que se trabajan, 

sino también una mayor cantidad de vocabulario específico ligado a estas temáticas. Así, 

al final de la instrucción, los intercambios comunicativos del grupo experimental recogen 

una selección de un léxico más rico y acertado de acuerdo con los temas que se trabajan 

en cada tarea. Por esta razón, los alumnos hacen uso, por ejemplo, de un mayor número 

de verbos para referirse a las actividades ligadas a su rutina básica, así como se aprecia 

en la interacción (87). 
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(87) Los alumnos del grupo experimental 5 trabajan en una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: And you, Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have dinner, I brush my teeth, I go to the bed at half past nine and I read a 

book. / 

((PUPIL 3 EMPLOYS BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS 

SAYING)) 

 

 

En la tarea de temas de discusión, los alumnos no se limitan a emplear nombres 

propios para referirse a sus países favoritos, sino que hacen uso de un léxico más amplio 

para trabajar el tema de los países y las nacionalidades, así como se observa en la 

interacción (88). 

 

(88) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: How many continents there are, are there in the world? \ 

((SINCE PUPILS HAVE ALREADY ANSWERED THE ABOVE QUESTION, 

PUPIL 1 ASKS ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 3: I think that there are hm five. / 

Pupil 1: But <L2SP la Antártida L2SP> is in or not? \ 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: .. How many people live in the world? Exactly? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 2: There are <X millions of millions X> of persons. But I don’t know. / 

 

 

En la tarea de debate sobre el transporte público y privado, los alumnos no solo 

dan su opinión acerca de la materia, sino que seleccionan el vocabulario pertinente para 

justificar, además, sus planteamientos. La interacción (89) muestra un intercambio en el 

que los alumnos emiten su punto de vista de manera justificada. 
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(89) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE4TASK-DEBI-3). 

(GE4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: Harry, what mhm do you prefer: public transport or private transport? \ 

((PUPIL 1 ASKS HIS CLASSMATES FOR INFORMATION)) 

Pupil 2: I prefer private transport because are more faster than public transport. / 

((PUPIL 2 MAKES HIS CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I prefer public transport because is very funny and hm and it has X / 

((PUPIL 3 MAKES HER CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

 

 

   En la tarea de juego de roles, los aprendientes se acercan más a lo que el MCER 

(2020) establece para el alumnado de A2; es decir, que el aprendiz sea capaz de interactuar 

para obtener un bien o servicio y emplear el léxico y las expresiones necesarias en una 

situación determinada, como puede ser pedir comida en un restaurante. La interacción 

(90) pone de manifiesto la presencia de un intercambio de información de este tipo, en el 

que los alumnos hacen un mayor uso de sustantivos y verbos. 

 

(90) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: What do you want? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 WHO IS SITTING NEXT TO HER)) 

Pupil 1: Hm spaghetti. / 

Pupil 2: With carbonara or ketchup? \ 

((PUPIL 2 ASKS THEM IN MORE DETAIL WHAT THEY WANT)) 

Pupil 1: Carbonara./ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I think because I like a pizza with pepperoni and cheese, please. / 

Pupil 3: Okay, and for drink? What do you want? \ 

((PUPIL 3 KEEPS ASKING THEM WHAT THEY WOULD LIKE TO TAKE)) 



  349 

Pupil 1: Water. / 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm coke. / 

 

 

6.1.2.2. El desarrollo gramatical  
 

  Los criterios lingüísticos que están vinculados al uso de la lengua se 

refieren, en este estudio, al registro y la gramática. Por un lado, el registro en este análisis 

viene dado por el grado de formalidad que presentan los alumnos en sus interacciones, 

por lo que se tiene en cuenta su carácter formal o informal. Y, por otra parte, el análisis 

ofrece datos sobre el estadio de aprendizaje de los alumnos en los dos periodos de análisis. 

En cuanto al registro, la lengua, en función de su medio de transmisión y del nivel de 

formalidad requerido por una situación concreta, posee un registro o variedad específica 

(Gómez Torrego, 1995; Moreno Fernández, 1998; Chambers y Trudgill, 1999). Los 

registros se asocian con el uso del lenguaje apropiado a cada situación social, es decir, la 

forma en que el lenguaje de un hablante se adapta a la formalidad relativa de una 

situación. Por eso un hablante no utiliza el mismo tipo de lenguaje en una entrevista de 

trabajo o en una reunión informal entre amigos. Los rasgos que definen el registro formal 

y el registro informal o coloquial se diferencian, al poseer cada uno de estos registros unas 

características lingüísticas específicas. Según Antonio Briz (2010: 131), el registro 

informal o coloquial plantea un tono informal y un gran número de expresiones 

coloquiales, menor control de lo que se produce, pues se produce una pérdida de sonido, 

vacilaciones o reanudaciones; un léxico menos preciso y repetitivo; un tratamiento más 

cercano y familiar con el receptor; y, sobre todo, una gramática y ortografía menos 

precisas. Por otro lado, este mismo autor destaca que el registro formal presenta un mayor 

control de lo que se produce y un menor nivel de cotidianidad, lo que implica una 

pronunciación más cuidada, y un léxico más preciso y variado; así como un trato más 

distante con el receptor; oraciones de mayor longitud y complejidad; un mayor grado de 

planificación y estructuración en la presentación de la información; y, mayor precisión 

gramatical y ortográfica.         

 El método Thinking Together está concebido para la lengua materna y, por tanto, 

propone trabajar los registros. Ahora bien, cuando se aplica a la lengua extranjera, el nivel 
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A2 no se centra en el trabajo del registro formal porque es temprano y lo hace únicamente 

a un nivel muy genérico. Por tanto, conviene considerar que, aunque el tipo de actividades 

del método aplicado en nuestro estudio, diseñado para hablantes nativos de inglés, puede 

presuponer ciertos niveles de formalidad en función del intercambio comunicativo, si se 

tiene en cuenta que los alumnos de los grupos están en sexto curso de Educación Primaria 

y que aprenden inglés como segunda lengua, resulta difícil que un alumno de esa edad 

pueda adaptar una producción oral a un registro más formal. En este estudio, los alumnos 

no presentan, a nivel global, capacidad suficiente para utilizar un registro formal o 

informal en función de la situación comunicativa. Por eso, las tareas orales exploratorias, 

que se incluyen en el capítulo IV, no recogen indicaciones específicas sobre el registro 

que deben utilizar los alumnos, pues se considera que los estudiantes de segundas lenguas 

utilizan un registro informal, y se caracterizan por no requerir un registro formal o culto; 

las interacciones originadas se registran en un estilo informal, aunque, como se verá más 

adelante, el grupo experimental incorpora ciertos rasgos del discurso formal en sus 

intercambios finales.          

 En el análisis pre-test se observa, y siempre teniendo en cuenta que las tareas 

propuestas no requieren, como ya se ha indicado, un registro formal o culto, que los 

alumnos del grupo experimental presentan un registro informal. Las interacciones del 

análisis pre-test presentan, pues, un tono informal, un léxico básico o repetitivo y una 

gramática y ortografía menos precisas (Antonio Briz, 2010: 131), así como se aprecia en 

la interacción (91) donde los alumnos del grupo experimental 5 hablan sobre las 

profesiones en un tono informal. 

 

(91) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: <@ Hello guys! @> / 

Pupil 3: [Hello] \ 

Pupil 2: [Hello] \ 

Pupil 1: Do you like .. the doctors, Alexander? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes, I like it. And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: I like the pets. \ Wha- your favourite profession? / .. 
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((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ANSWERING THE 

QUESTION)) 

Pupil 1: .. my favourite profession is .. football player .. and you? \ 

Pupil 2: <@ Football player @> \ .. 

   

 

 En el análisis realizado tras la aplicación del método se puede apreciar que, aunque 

los alumnos producen una conversación informal espontánea, sus producciones orales 

presentan ciertas características de un registro formal; los alumnos son capaces de elevar 

el nivel de formalidad de un discurso en función de la situación comunicativa. De este 

modo, los alumnos consiguen expresar su opinión en situaciones menos informales y 

recurrir a la repetición de los puntos clave si es necesario (MCER, 2020: 502). Pese a que 

la tarea implica un contexto de comunicación informal, los alumnos poseen, como se 

refleja en la interacción (92), mayor control de lo producido con un léxico más preciso y 

variado, un mayor nivel de planificación y estructuración en la presentación de la 

información y un uso más correcto de las estructuras sintácticas. Las frases se alargan y 

se repiten en menor medida las ideas y las palabras. 

 

(92) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: Mhm Harry, at what time do you get up? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I get up at half past eight. / 

Pupil 1: Okay! And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I get up at 7 o’clock. / 

Pupil 1: And I get up at quarter to eight. / 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AFTER PUPIL 2 AND 3 HAVE SHARED 

THEIR INFORMATION)) 

Pupil 1: Harry, what about your breakfast? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Unh I have breakfast at .. at .. at 9 o’clock. / 

Pupil 1: Uhuh! I have breakfast at 8 o’clock. And you, Grace? \ 
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((PUPIL 1 SHARES HIS INFORMATION AND GIVES THE FLOOR TO PUPIL 

3)) 

Pupil 3: I have breakfast at half past seven. / 

 

 

 Por otro lado, la gramática se refiere en términos generales al conjunto de reglas 

que son necesarias para la expresión oral y escrita de la forma estándar o convencional de 

una lengua (Freeman, Freeman y Soto, 2016). La gramática describe los aspectos 

prácticos del lenguaje, el modo en que se combinan las palabras para crear significado. 

El término también se aplica a un conjunto de reglas que se deben cumplir para hablar y 

escribir mejor según la situación, el propósito y la audiencia (Woods, 2017). Weaver 

(1996) recoge las siguientes definiciones de gramática: (1) reglas de uso correcto, (2) el 

conocimiento funcional de la estructura de la oración para la comprensión y producción 

del lenguaje, y (3) la definición de las estructuras sintácticas. En el aula de segundas 

lenguas, la enseñanza de la gramática siempre ha desempeñado un papel importante, ya 

que durante años el aprendizaje de idiomas se ha asociado casi exclusivamente al 

aprendizaje del vocabulario y la gramática de una lengua mediante el aprendizaje y la 

adquisición de un repertorio de reglas gramaticales que se espera que los alumnos 

interioricen y pongan en práctica al emitir oraciones gramaticalmente bien formadas 

(Keck y Kim, 2014: 7).  

 El método Thinking Together aborda el desarrollo de la gramática en la enseñanza 

del inglés. Así pues, el presente estudio integra la evaluación de las formas gramaticales 

del discurso de los alumnos, a pesar de que el método Thinking Together sugiere que la 

evaluación de la corrección gramatical de los alumnos tiene mayor relevancia en las 

situaciones formales del discurso público que en los intercambios no formales, ya que la 

expectativa habitual en las situaciones formales es que se emplee la gramática inglesa 

estándar. En las presentaciones formales de la lengua materna, el inglés estándar es más 

apropiado, mientras que, en otras tareas, el uso de la gramática del inglés estándar podría 

ser inapropiado y otros dialectos o variedades del inglés podrían ser más apropiados. Las 

tareas de expresión oral exploratoria del método Thinking Together hacen hincapié en 

que los alumnos empleen oraciones declarativas afirmativas y negativas, así como 

oraciones interrogativas e imperativas cuando sea necesario. Asimismo, se anima a los 

alumnos a emplear diferentes tiempos verbales, verbos modales, la negación, palabras 

léxicas y funcionales y oraciones coordinadas y subordinadas. Por lo tanto, el presente 
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análisis examina todas las categorías gramaticales que se acaban de mencionar para 

evaluar la competencia gramatical de los alumnos en las interacciones orales, lo que 

supone una aproximación a la etapa de aprendizaje en la que se encuentran los alumnos 

al principio y al final del curso.  

 En el análisis pre-test se observa que el grupo de alumnos experimental conoce 

palabras y las nombra (Givón, 1985) y, por otro lado, presenta formas gramaticales que 

corresponden a una fase sintáctica, si bien tiene en algunas ocasiones dificultades para 

relacionar ideas y expresarlas gramaticalmente. Por tanto, los alumnos producen a veces 

un discurso cuya complejidad sintáctica está limitada (Collentine, 1995), y otras veces 

avanzan hacia la fase sintáctica y formulan oraciones simples afirmativas, negativas, 

interrogativas y exclamativas. Así, en ocasiones aparecen enunciados interrogativos con 

pronombres interrogativos que muestran que la estructura está interiorizada. En cuanto a 

las categorías gramaticales, en los intercambios aparecen pronombres personales y 

adjetivos posesivos, palabras léxicas (sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios) y 

funcionales (artículos, pronombres, preposiciones, conjunciones, determinantes, 

interjecciones), y hay a veces concordancia entre el sujeto y el verbo.  Las oraciones son 

simples, salvo en doce ocasiones en las que los alumnos emplean oraciones coordinadas 

(copulativas y adversativas) y oraciones subordinadas (adjetiva y adverbial de tiempo). 

Conforme a lo que establece el MCER (2020: 1147), los alumnos recurren en ocasiones 

a oraciones memorizadas para comunicarse, lo que es propio del nivel de estos alumnos. 

A continuación, se presentan extractos que reflejan la aparición de las categorías 

gramaticales ya mencionadas en las tareas de expresión oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test. 

 En la interacción (93), los alumnos hablan sobre el tema de la familia y producen 

oraciones simples en presente, y, en algunos casos, la conjugación del verbo en el presente 

simple para la tercera persona del singular es correcta. En el breve intercambio destaca el 

empleo del artículo “the” y el pronombre posesivo “my”. 

 

(93) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: My brother doesn’t like the .. <X strawberry X> \ .. 

Pupil 2: .. my sister ... my sister doesn’t like .. the .. the … (.7) the .. the potato \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND REPETITION)) 
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Pupil 1: .. my sister ... doesn’t like … the potato \ 

Pupil 3: My brother lov- the apple \ … 

 

 

 En la interacción (94), los alumnos del grupo experimental 1 fingen entrevistar a 

un deportista conocido. Este intercambio incluye alguna oración con escasa conexión 

entre las ideas y carente de contenido. Los alumnos producen enunciados interrogativos 

que parecen haber memorizado en cursos precedentes. Los aprendientes parecen 

recuperar un repertorio de frases propias (MCER, 2020: 376). El alumnado produce a 

veces enunciados que reproduce de memoria y sin descomponer gramaticalmente. Esto 

significa que los reproducen como un elemento unitario, en el que todavía no aplican una 

regla gramatical productiva (Givón, 1985).  

 

(94) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. what’s your favourite fruit? \ … 

Pupil 2: … <X I don’t know X> / … 

((PUPIL 3 WHISPERS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 1: … how old are you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Um .. six .. six .. no sister .. X .. twelve \ @@@ … 

 

 

 En la interacción (95), los alumnos hablan sobre la comida sana y emplean 

oraciones interrogativas con pronombre y partícula interrogativa e inversión, tal como 

“what is your favourite” y seguir un intercambio siguiendo ese patrón. Estos son capaces 

de responder a la pregunta y hacerla a su vez a otros alumnos. 

 

(95) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. what’s your favourite .. fruit? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 
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Pupil 2: I like .. um … apples. / .. 

Pupil 1: .. me too. \ .. 

((PUPIL 1 IS CONSTANTLY ON THE MOVE))  

Pupil 3: Okay .. me too. / .. 

Pupil 2: .. hm .. what’s your favourite vegetable? \ 

Pupil 1: Unh .. tomatoes \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

 

 

  En la interacción (96), los alumnos hablan sobre la comida saludable y son capaces 

de reconducir bien la pregunta: “what do you think about healthy food?” y reformularla 

en otra oración interrogativa, que los alumnos contestan sin problema, con pronombre 

más abordable: “what is your favourite”. 

 

(96) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE4TASK-DEBI-3). 

(GE4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: Harry, what do you think about .. healthy food? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: The healthy food is food healthy. Grace, what is your favourite healthy food? 

\ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT, LOOKING AWAY WHEN HE ASKS HIS 

CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. it’s … X … is fruit … X … X .. what is your <X favourite X> healthy 

food? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION; AT SOME 

POINT, PUPIL 1 TRIES TO INTERRUPT HER)) 

Pupil 1: .. my favourite healthy food is bread \ …  

 

 

 En la interacción (97), los alumnos del grupo experimental 5 dialogan sobre el 

tema de las profesiones y el alumno 1 produce una oración interrogativa simple a la que 

sus compañeros dan respuesta e incluye el conector “but”. 
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(97) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de discusión sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. do you like school, guys? \ .. 

((PUPIL 1 SEEMS TO TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY BUT HIS 

CLASSMATES ARE LAUGHING AND ARE NOT QUIET)) 

Pupil 2: .. <L2SP bueno L2SP> / 

((PUPIL 2 SPEAKS IN SPANISH WHILE LAUGHING AND PLAYING WITH 

HIS HANDS))  

Pupil 3: <@ Yes! @> / 

Pupil 1: .. and you? / @@ … 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2; PUPIL 2 AND PUPIL 3 FIDGETS AND LAUGH)) 

Pupil 1: … I like but I study but I .. the fut- future (/ˈfjuːtʃər/) of profession \ …  

 

 

Mientras tanto, los intercambios originados en el análisis post-test ponen de 

manifiesto que el grupo experimental presenta un mayor desarrollo, tanto a nivel 

sintáctico como morfológico, e interioriza las formas morfosintácticas (Givón, 1990) de 

una forma más avanzada tras el periodo de instrucción. Por tanto, y teniendo en cuenta 

las categorías analíticas mencionadas anteriormente, se muestran a continuación algunos 

de los desarrollos a nivel morfosintáctico que presenta este grupo de alumnos, de acuerdo 

con la etapa sintáctica de aprendizaje en la que se encuentra.  

 En primer lugar, los alumnos no solo consiguen proporcionar más información e 

instrucciones y nombrar un elemento léxico, sino que muestran un desarrollo sintáctico y 

logran construir oraciones gramaticales y comunicar ideas. Los alumnos producen 

oraciones declarativas, afirmativas y negativas, simples y complejas, así como oraciones 

interrogativas con pronombres o partículas interrogativas y verbos auxiliares u oraciones 

exclamativas o imperativas. Así, tal y como afirma el MCER (2020: 1458), los alumnos 

son capaces de identificar los distintos tipos de oraciones y su significado a través del 

orden de las palabras (afirmaciones, preguntas, órdenes). En los intercambios se localiza 

el uso del singular y el plural y la correspondencia entre el sujeto y el verbo, y las formas 

verbales conjugadas en afirmativo y negativo. Los alumnos utilizan diferentes tiempos 

verbales como el presente simple con la concordancia entre la tercera persona del singular 

y el verbo, el futuro con “will” y “going to” o el pasado simple con un verbo irregular. 

Aparecen adjetivos comparativos y superlativos, verbos modales y de nuevo los 
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pronombres personales, pronombres de objeto y adjetivos posesivos. En este análisis, se 

emplea un mayor número de pronombres personales y también se utiliza el pronombre 

posesivo (yours). Además, los alumnos tienen una mayor expresión de la cantidad de 

espacio y tiempo y las oraciones incluyen un mayor número y variedad de palabras léxicas 

(sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios) y funcionales (artículos, pronombres, 

preposiciones, conjunciones, determinantes, interjecciones). De hecho, los estudiantes 

emplean 4 conjunciones más que en el primer análisis, alrededor de 18 adverbios 

adicionales, 30 adjetivos más, 5 preposiciones nuevas o 5 interjecciones más, por citar 

algunos ejemplos. También, los alumnos han pasado de emplear 12 oraciones compuestas 

a emplear aproximadamente 90 oraciones de este tipo al final de curso. Los alumnos 

hacen uso de oraciones coordinadas, subordinadas y yuxtapuestas, e incluso a veces 

integran algunos tipos de oraciones dentro de otros. La tabla 82 muestra los tipos de 

oraciones compuestas utilizadas por los alumnos del grupo experimental al principio y al 

final del curso en las interacciones orales.  

 

Tabla 82. Tipos de oraciones compuestas en las interacciones orales del grupo experimental en 

el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

 

ANÁLISIS  

PRE-TEST 

 

ANÁLISIS  

POST-TEST 

Oración coordinada Coordinada copulativa. 

Coordinada adversativa. 

 

Coordinada copulativa. 

Coordinada disyuntiva. 

Coordinada adversativa. 

Oración subordinada Subordinada adjetiva. 

Subordinada adverbial de 

tiempo. 

 

Subordinada sustantiva: 

de complemento directo. 

Subordinada adjetiva. 

Subordinada adverbial: 

final, causal, de lugar, 

consecutiva 

y condicional. 

Oración yuxtapuesta No se emplea. Oración yuxtapuesta. 

 

 



  358 

Como se muestra en la tabla 82, los alumnos del grupo experimental incluyen 

oraciones yuxtapuestas en las interacciones orales en el análisis post-test, así como más 

tipos de oraciones coordinadas y subordinadas. También, los alumnos emplean 

conectores que les permiten lograr una mayor coherencia y cohesión en el discurso. Como 

resultado, los alumnos son capaces de hacer presentaciones y descripciones mediante 

frases y oraciones articuladas. Son capaces de pedir y ofrecer información y realizar 

sugerencias de una forma simple (MCER, 2020: 954), hacer preguntas indirectas y 

comprender mensajes indirectos, así como utilizar saludos y agradecimientos adecuados 

u ofrecer disculpas. 

 Los siguientes son ejemplos de interacciones que muestran el mencionado 

desarrollo sintáctico y morfológico que el grupo de alumnos ha adquirido tras la 

instrucción. En la interacción (98), los alumnos hablan sobre el tema de los países y las 

nacionalidades, y producen formas verbales afirmativas y negativas. Del mismo modo, 

aparecen palabras léxicas y funcionales y la frase interrogativa con la partícula 

interrogativa “how” junto con “many” para pedir una cantidad. El uso de la conjunción 

“but” permite contrastar dos oraciones entre sí. 

 

(98) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de discusión sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. How many people live in the world? Exactly? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 2: There are <X millions of millions X> of persons. But I don’t know. / 

 

 

 De igual modo, así como establece el MCER (2020: 1245), los alumnos que son 

capaces de mantener intercambios sociales breves saben emplear fórmulas de saludo y de 

agradecimiento oportunas y hacen uso de los adjetivos comparativos y superlativos. En 

la interacción (99), la alumna 2 (que finge ser camarera) da la bienvenida a los 

compañeros (que fingen ser clientes) y emplea un adjetivo superlativo para enfatizar la 

superioridad del restaurante al que acuden los otros alumnos. Hay presencia de palabras 

léxicas y funcionales, oraciones exclamativas y una oración interrogativa con partícula 

interrogativa y verbo auxiliar. 
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(99) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Hello! Welcome to the best restaurant in the world! What do you want for 

drinking? \ 

((PUPIL 2 BEGINS TO ASK AND INVOLVE HER CLASSMATES IN THE 

DISCUSSION)) 

Pupil 3: unh mhm a water. / 

 

 

 Más adelante, en la misma interacción (99), los alumnos de nuevo emplean 

palabras léxicas y funcionales y saben cómo expresar sorpresa a través de oraciones 

exclamativas. Aparece el singular y el plural y su correspondencia con el verbo y la 

alumna 2 hace uso del pasado simple con un verbo irregular.  

 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Okay! So, you ate it in five seconds! That is a surprise! \ Okay, you have 

these trophies for you and for you, for doing quickly. / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE SOMETHING TO PUPIL 1 AND PUPIL 3)) 

 

 

En la interacción (100), la alumna 3 recapitula las tareas diarias que realiza por la 

noche y utiliza, aparte de un pronombre posesivo, una oración coordinada con un conector 

copulativo para relacionar las tareas que realiza. En la etapa sintáctica, las oraciones 

contienen más complementos y la morfología gramatical se aproxima a otros niveles 

superiores de la lengua (Collentine, 1995). El uso de conectores permite a los alumnos 

relacionar grupos de palabras mediante conectores sencillos y conseguir una mayor 

coherencia y cohesión en el discurso (MCER, 2020: 1308). La presencia de palabras 

léxicas y funcionales hace que las oraciones sean más completas. En esta interacción, se 

observa que los alumnos son capaces de realizar presentaciones y descripciones mediante 

frases y oraciones articuladas (MCER, 2020: 231). 
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(100) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: I have dinner, I brush my teeth, I go to the bed at half past nine and I read a 

book. / 

((PUPIL 3 USES BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS SAYING)) 

 

 

En esta misma interacción (100), el alumno 2 también habla de su rutina diaria y 

emplea oraciones coordinadas. Este alumno emplea la conjunción “and” para conectar 

dos frases y formar una frase larga y la conjunción “but” que se emplea para mostrar 

contraste. De nuevo hay presencia de palabras léxicas y funcionales. 

 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: I .. I have the dinner and I go to X to the bed at nine at half past nine / -- 

Pupil 1: Really? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT ALLOW PUPIL 2 TO FINISH HIS SENTENCE)) 

Pupil 2: Yes, but I sleep at 10 o’clock. / 

 

 

 

 En la interacción (101) se observa que se afianzan los tiempos verbales y que se 

emplean los pronombres personales en primera y tercera persona del singular. La 

concordancia entre la tercera persona del singular y el verbo en presente simple es 

correcta. Los alumnos 1 y 3, que son capaces de ofrecer disculpas, emplean el futuro con 

“will” para indicar una decisión instantánea; estos manifiestan que comprenden los 

mensajes indirectos (MCER, 2020: 1463).  

 

(101) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE4TASK-ROLEI-4). 

(GE4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Hunh, no! I will change the plate. Chef, there is a hair in the soup. / 

((PUPIL 1 APPROACHES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Uhuh, okay, I will prepare a new plate. What plate? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. he wants hm another soup. / 
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((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: Okay! \ 

 

 

 En la interacción (102), el alumno 3 emplea el futuro con “going to” con el fin de 

introducir el tema de la tarea de discusión en la que van a trabajar los alumnos e invitarles 

a participar en la discusión. 

 

(102) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: We are going to speak about private and public transport. / 

((AFTER PUPILS HAVE GREETED EACH OTHER, PUPIL 3 INTRODUCES 

THE ACTIVITY THEY ARE GOING TO CARRY OUT)) 

 

 

 En ciertos momentos, como se refleja en otras partes de la interacción (103), los 

alumnos hablan sin conjugar correctamente el verbo en presente simple para la tercera 

persona del singular. 

 

(103) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE4TASK-ROLEI-4). 

(GE4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Chef, the person want- a coffee. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO MAKE COFFEE)) 

 

 

En la interacción (104) se emplea una oración interrogativa con verbo auxiliar y 

partícula interrogativa. El alumno en cuestión tiene capacidad para pedir y ofrecer 

información y hacer preguntas indirectas (MCER, 2020).  
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(104) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: And hm do you know how many countries are in the world? \ 

((PUPIL 2 ASKS HER CLASSMATES TO SHARE MORE INFORMATION)) 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: I don’t know. / 

((PUPIL 1 IS THOUGHTFUL FOR A MOMENT AND ANSWERS)) 

 

 

 En la interacción (105), los estudiantes pueden expresar su opinión y preferencia 

y mostrar acuerdo o desacuerdo sobre un tema. En este intercambio aparecen palabras 

léxicas y funcionales, formas singulares y plurales y su correspondencia con el verbo, y 

estructuras gramaticales más complejas, como oraciones condicionales, verbos modales 

con la expresión de la modalidad, los adjetivos comparativos, las oraciones con 

conjunciones coordinantes y subordinantes. Las oraciones complejas subordinantes se 

componen de una oración principal y una subordinada que mantiene una relación de 

dependencia, y su uso se hace habitual en la fase sintáctica (Collentine, 1995). Aparecen 

varios tipos de subordinación, como sustantivas o adverbiales. El alumno 2 presenta una 

subordinada sustantiva con la inclusión de otra subordinada adverbial condicional, el 

alumno 3 emite una subordinada sustantiva con la inclusión de una adverbial causal y una 

coordinada copulativa, y el alumno 1 produce coordinadas adversativas.   

 

(105) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: I think that it’s good .. if you have to travel. / 

Pupil 3: I think that there is good .. because mhm the car you pay a lot of money, 

there is yours and you you can travel to .. France, Italy, Spain. / 

Pupil 1: I think the car is good but you have to pay a lot of money and but you can 

travel .. another towns and can visit can visit but I think that the cars are better than 

the bus. / 
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 De esta forma, los alumnos generan intercambios más amplios a nivel gramatical, 

con la interpretación incluso de las relaciones causales básicas (MCER, 2020: 1461). 

 

6.1.2.3. El desarrollo discursivo  
 

  La investigación que se lleva a cabo pone el acento en la utilización de la 

lengua materna, en este caso el español, por parte de los alumnos en las interacciones 

orales. Por lo tanto, en el cambio de código siendo la lengua materna el español. Hay dos 

fenómenos comunes que se producen en situaciones de contacto lingüístico: el cambio de 

código y la transferencia lingüística. Según Odlin (1989), la transferencia lingüística se 

refiere a la influencia resultante de las similitudes y diferencias entre la lengua materna 

(L1) y la lengua meta (L2); mientras que el cambio de código es una forma de 

comunicación que consiste en alternar dos o más lenguas (Hamers y Blanc, 2004). La 

alternancia de códigos es una práctica muy extendida en las comunidades multilingües y 

multiculturales, especialmente en la enseñanza de lenguas extranjeras. Hymes (1974), 

como se citó en Auliya Ansar (2017: 31), se refiere al “code-switching” (cambio de 

código) para significar el uso alternativo de dos o más lenguas, variedades de una lengua 

e incluso estilos de habla. En palabras de Clyne (2000), el cambio de código hace 

referencia al uso alternativo de dos lenguas, ya sea dentro de las frases o entre ellas. 

Numan y Carter (2001: 275) describen este término de forma sucinta y lo definen como 

un fenómeno de cambio de una lengua a otra en el mismo discurso. Otro término 

estrechamente relacionado con el cambio de código es la mezcla de códigos (code-

mixing). El término mezcla de códigos designa el uso de una o más lenguas para transferir 

coherentemente unidades lingüísticas de una lengua a otra, desarrollando así un nuevo 

código de interacción lingüística, limitado o no (Kachru en Nusjam, 2004, como se citó 

en Auliya Ansar, 2017: 35). Según Muysken (2000), la mezcla de códigos consiste en la 

aparición de elementos léxicos y rasgos gramaticales de dos lenguas en la misma frase.  

 El método Thinking Together aborda el cambio de código. Las tareas destinadas 

a trabajar el habla exploratoria, que se muestran en el capítulo IV, recogen menciones en 

las que se advierte a los alumnos que no deben recurrir a la lengua materna, el español 

para esta ocasión, mientras se desarrollan las tareas comunicativas. En este estudio, y 

volviendo de nuevo a las recomendaciones de Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y 

Paolino (1993: 79), el término cambio de código se refiere al fenómeno por el que el 

hablante cambia a una lengua distinta de la que se está hablando o de la que domina la 
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conversación actual. Es por ello por lo que el presente análisis se concentra en los puntos 

en los que se produce el cambio de código y los alumnos integran elementos de su lengua 

materna, el español, en el aprendizaje de la segunda lengua, el inglés. Además, 

intentaremos explicar los motivos del fenómeno de cambio de código en las interacciones. 

Para el análisis, se ha realizado un recuento manual del número de palabras y frases 

pronunciadas en español en cada grupo para las dos fases de la evaluación. Este conteo 

de palabras y frases se registra en las transcripciones con los símbolos <L2SP ... L2SP>. 

Entonces, los enunciados que aparecen entre estos símbolos, independientemente de si 

consisten en una palabra o en una frase, se contabilizan como una única interferencia en 

español. La tabla 83 y el gráfico 21 presentan la cantidad de veces que el grupo de 

alumnos emplea el español, en intercambios distintos, en sus producciones orales, ya sea 

mediante palabras o expresiones y frases. Esta tabla y gráfico muestran el número de 

veces que cada grupo de alumnos recurre al español cuando realiza las cuatro tareas 

comunicativas y en cada fase de análisis. 

 

Tabla 83. Interferencia del español como lengua materna en las tareas de interacción oral del 

grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

                     Interferencia del español 

 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 4 0 -4 

Grupo 2 4 0 -4 

Grupo 3 2 2 0 

Grupo 4 2 0 -2 

Grupo 5 2 0 -2 

Total 14 2 -12 

Media 2.8 0.4 -2.4 

𝝈𝒏 −𝟏 1.095 0.894 1.673 
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Gráfico 21. Interferencia del español como lengua materna en las tareas de interacción oral del 

grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 Por lo que respecta a esta categoría analítica, la tabla 83 y el gráfico 21 muestran 

que el grupo experimental presenta una media de uso del español en el análisis pre-test 

de 2,8, frente al análisis post-test en el que la media de empleo es de 2,4 puntos menor. 

En este sentido, todos los alumnos de este grupo, a excepción de los del grupo 3, no 

utilizan el español en las tareas orales finales. La tabla 83 y el gráfico 21 indican que el 

cambio de código que se da en el análisis del pre-test en los equipos es más amplio, 

mientras que el cambio de código observado después de la instrucción es prácticamente 

nulo. Esto indica que los alumnos de este grupo han mejorado en este aspecto y que 

prácticamente no utilizan la lengua materna al final del curso.   

 En los intercambios orales del análisis pre-test, todos los grupos de alumnos 

utilizan la lengua materna en sus procesos de interacción en 2 o 4 ocasiones, e incluso 

llegan a emplearla 14 veces. En algunas interacciones, como en los intercambios (106) y 

(107), los alumnos recurren a la lengua materna porque no saben cómo decir algo en la 

lengua extranjera y la lengua materna es la que les resulta más cercana contextualmente. 

En la interacción (106), los alumnos del grupo experimental 3 fingen entrevistar a un 

deportista famoso, y la alumna 3 no sabe cómo decir algo y recibe ayuda de otro 

compañero. 
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(106) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE3TASK-ROLEI-4). 

(GE3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. how … how .. <L2SP cómo se dice X L2SP> \ … 

 Pupil 1: .. <X do you X> \ 

((PUPIL 3 TALKS IN SPANISH QUIETLY TO ASK PUPIL 1 HOW TO SAY 

SOMETHING; PUPIL 1 ANSWERS IN A VERY LOW VOICE)) 

Pupil 3: Do you have any pets? \ 

Pupil 1: No .. I don’t X pets \ … 

 

 

 En la interacción (107), los alumnos del grupo experimental 1 dialogan sobre la 

comida saludable. El alumno 1 se expresa en español y entre risas responde a la pregunta 

de su compañero. La alumna 2 entonces le susurra y parece decirle cómo debe decir su 

respuesta en inglés. 

 

(107) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: Hello! Unh .. what’s your favourite .. hm … healthy .. fruit? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKS BACK AND FORTH)) 

Pupil 3: Um .. apples \ .. 

Pupil 2: Unh .. you? / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <L2SP manzanas L2SP> \ @@ .. 

((PUPIL 1 PUT HIS HANDS TO THE MOUTH; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO 

PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <@ apple @> \ .. 

((IT SEEMS THAT PUPIL 2 HAS SAID THE ANSWER TO PUPIL 1; PUPIL 1 

SPEAKS LOOKING DOWN)) 

 

 

 En la interacción (108), los alumnos del grupo experimental 5 fingen realizar una 

entrevista a un deportista conocido, y el alumno 1 termina hablando en español mientras 

responde a la pregunta sobre cuál es su comida favorita. 
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(108) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE5TASK-ROLEI-4). 

(GE5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: What X wha- your favourite food? \ 

Pupil 1: My favourite food is a hamburger and a banana and I .. like two <L2SP piña 

L2SP> \ 

((PUPIL 1 DOES NOT KNOW HOW TO EXPRESS HIMSELF AND FINISHES 

SPEAKING IN SPANISH)) 

 

 

Sin embargo, en el análisis pre-test, puede apreciarse que los alumnos que 

emplean el español en las interacciones no lo hacen siempre por desconocimiento de la 

palabra o de lo que quieren decir, sino también por no recordarlo en ese momento 

(memoria a corto plazo o memoria de trabajo). En el último caso, el contexto les remite a 

la situación española porque les resulta más cercano contextualmente al tratarse de una 

realidad española. Más aún, en algunas de las interacciones se observa que 

inmediatamente después de emplear el español, los alumnos son capaces de decir la 

palabra en inglés, como se muestra en la interacción (109). 

 

(109) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. my mother’s name .. is .. Elizabeth /. Unh.. what’s your favourite .. <L2SP 

cómo se decía hermano L2SP> .. brother? \ ... (.8)  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND SAYS SOMETHING TO PUPIL 1 IN 

SPANISH)) 

 

 

 En el análisis posterior a la instrucción, se puede ver que el grupo 3 conforma el 

único grupo de alumnos que utiliza la lengua española durante los intercambios 

comunicativos. La interacción (110) refleja que el alumno 1 de este grupo emplea el 

español dos veces en la misma tarea, la de temas de conversación, para referirse a dos 

nombres propios: el de un continente y el de unas islas. En esta tarea sobre países y 

nacionalidades, los alumnos hablan en un momento dado de los continentes y el alumno 
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1 menciona el término “Antártida” para preguntar a sus compañeros si este se refiere a 

uno de los continentes. Probablemente el alumno no sabe cómo decir este término en 

inglés o no lo recuerda y recurre a la lengua española porque es su entorno más cercano. 

 

(110) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: How many continents there are, are there in the world? \ 

((SINCE PUPILS HAVE ALREADY ANSWERED THE ABOVE QUESTION, 

PUPIL 1 ASKS ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 3: I think that there are hm five. / 

Pupil 1: But <L2SP la Antártida L2SP> is in or not? \ 

Pupil 3: I don’t know. / 

 

 

 Una vez más y en esta misma interacción, el alumno 1 vuelve a recurrir a la lengua 

materna al responder a otra pregunta acerca del país más pequeño. Esta vez, nuevamente, 

el alumno no sabe cómo decir este término en inglés o no lo recuerda y recurre a la lengua 

española porque es su entorno inmediato. 

 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. What the country mhm who .. who is the smallest? \ 

((PUPIL 2 ADDS A NEW QUESTION TO KEEP UP THE INTERACTION 

BETWEEN CLASSMATES)) 

Pupil 3: I don’t know, but / -- 

Pupil 1: The the islands. / 

Pupil 3: Andorra. / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: The the islands like <L2SP Islas Baleares L2SP> and X so small X / 
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6.1.2.4. El desarrollo retórico  
 

  En este análisis se atiende al modo en que los grupos de alumnos modifican 

su uso habitual de la lengua y apelan, en sus interacciones, al uso de la retórica mediante 

el empleo de estrategias expresivas con una finalidad comunicativa concreta. Así, el 

estudio explora cómo los grupos de alumnos utilizan elementos retóricos como el humor, 

la ironía, la repetición o el énfasis, la imaginación o la fantasía para potenciar los 

significados del discurso y establecer una relación con los oyentes. Al igual que su 

capacidad para incluir en las presentaciones elementos como las listas o la presentación 

de argumentos en diferentes partes, y también cualquier recurso que mejore, aclare o 

refuerce el significado de los discursos. Por un lado, la retórica tiene que ver con la 

capacidad de utilizar el lenguaje hablado para persuadir o convencer (Mercer, Mannion y 

Warwick, 2020: 292). En cuanto a los procedimientos retóricos, el humor constituye uno 

de los elementos clave para reducir el nivel de ansiedad y aburrimiento en una clase de 

inglés. Su uso permite que la clase de inglés sea más efectiva e interesante. De este modo, 

crea un ambiente de aprendizaje en el aula de idiomas que contribuye a mejorar el 

rendimiento de los alumnos (Abdullah y Akhter, 2015). Entre las principales ventajas de 

las bromas y el humor se encuentra la de hacer que los alumnos se sientan mejor en el 

aprendizaje de la lengua meta (Abdullah y Akhter, 2015: 19). Además, el humor 

desempeña un gran papel en el aprendizaje de una segunda lengua o de una lengua 

extranjera como el inglés y es parte integrante del entorno de enseñanza y aprendizaje de 

una segunda lengua en el aula. Se trata de un medio muy hábil para motivar a los alumnos 

que se sienten poco motivados y que no muestran ningún interés en las clases de inglés 

debido a diversos factores, como la falta de confianza, la ansiedad, el miedo al idioma, la 

timidez, las dudas y los nervios (Abdullah y Akhter, 2015: 17). Ahora bien, el humor 

cuando se emplea en sentido negativo, lo que incluye burlarse de los alumnos, así como 

el sarcasmo, la etnicidad y los insultos, debe evitarse, porque perjudica considerablemente 

a los alumnos y deteriora el ambiente del aula.  El efecto negativo del humor provoca que 

el alumno se sienta ofendido y genera resultados negativos en el aula (Abdullah y Akhter, 

2015: 16). Por otro lado, cuando el objetivo del orador es persuadir a su interlocutor de la 

veracidad o credibilidad del mensaje emitido, recurre fácilmente al énfasis, la exageración 

o la metáfora (Vickers, 1994: 86). En referencia a la ironía, Burgers, van Mulken y 

Schellens (2011: 190), citados en Athanasiadou y Colston (2017: 91), definen la ironía 

como una expresión con un significado literario implícitamente contrario a su valoración 
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prevista. La base de esta definición, y de la mayoría de las definiciones de la ironía verbal, 

reside en que un enunciado irónico contiene en sí mismo un significado propositivo que 

tiene un valor diferente de la valoración que el hablante pretende transmitir.    

 El método Thinking Together hace trabajar los procedimientos retóricos. Según se 

explica en el capítulo IV, las tareas orales dirigidas a la expresión oral exploratoria 

contemplan indicaciones acerca del nivel de comicidad que han de seguir los alumnos y 

de cómo pueden potenciar y trabajar una serie de técnicas retóricas en los intercambios 

comunicativos. Por ello, se ha enseñado e introducido en la clase un repertorio de técnicas 

retóricas por medio de su ejemplificación con tareas de dramatización y juegos de rol que 

demuestran cómo un buen orador es capaz de utilizar recursos como el humor, la ironía, 

la repetición o el énfasis, la imaginación y la fantasía de forma eficaz para potenciar los 

significados del discurso y establecer una relación con los oyentes. Se indica a los 

alumnos que deben seguir un nivel de comicidad, pero siempre que sea útil para realzar, 

aclarar o reforzar el significado del discurso. En la misma línea, se anima a los alumnos 

a incluir en sus presentaciones orales otros elementos como listas, la presentación de 

argumentos en diferentes partes o la repetición de palabras clave para dar énfasis. Así, 

este estudio examina la capacidad de los grupos de alumnos para hacer uso de estos 

recursos con el fin de mejorar o aclarar el significado o reforzar los significados en los 

discursos de la forma más efectiva posible.  

 En el análisis pre-test puede comprobarse que los alumnos del grupo experimental 

presentan intercambios en los que se hace poco o ningún uso de la retórica. En las 

interacciones, algunos alumnos utilizan ocasionalmente el humor para intentar aligerar el 

ambiente y establecer una relación con los compañeros, pero el resto del grupo no adopta 

un nivel de humor que permita establecer una relación con los compañeros y realzar el 

significado del discurso. En algunos intercambios se repiten las ideas, si bien esta 

repetición no siempre se emplea para hacer énfasis en las ideas principales, sino porque 

el alumnado no dispone de riqueza léxica o duda al dialogar. Los intercambios se 

caracterizan por la escasa imaginación y fantasía, y en algunas de las interacciones los 

alumnos utilizan la ironía o los chistes de forma ineficaz y no con el objetivo de ayudar a 

sus compañeros a mejorar o aclarar el significado. En estas ocasiones, el humor se 

convierte en humor negativo, lo que provoca perturbaciones e interrupciones; los 

miembros del grupo no perciben la actitud del emisor hacia lo que dice y hacia el receptor 

para llegar a comprender la ironía (Sperber 1984, Sperber y Wilson 1998; Anolli, 

Infantino y Ciceri 2001). En el vídeo de la interacción (111) que corresponde a una tarea 
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de tema de discusión sobre el tema de las profesiones, se observa que uno de los alumnos 

utiliza el español con la intención de ser humorístico y porque el contexto le remite a la 

realidad española. Sin embargo, esto no conduce al intercambio de información y hace 

que los alumnos se rían y dejen de hablar; el alumno no es capaz de transmitir la 

información en la lengua meta de manera oportuna (MCER, 2020: 1011). 

 

(111) Los alumnos del grupo experimental 1 trabajan en una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. um .. do you like .. uh .. the police or a teacher .. a teacher? \ … 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: … I don’t know \ .. 

Pupil 2: Okay! / 

Pupil 3: .. and you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X <L2SP no sé cómo se dice L2SP> @@ … <X I X know X> \ @@ … 

((PUPIL 2 SPEAKS IN A LOW VOICE AND LAUGHS; THE THREE PUPILS 

STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY)) 

 

 

 En la interacción (112), los alumnos recurren al humor y a la risa mientras fingen 

realizar una entrevista a un deportista conocido, aunque esto se convierte en este caso en 

algo negativo que dificulta la transmisión de la información. La alumna 3 no consigue 

compartir la información y responder correctamente a la pregunta planteada por la alumna 

2, incluso cuando esta última le ayuda en la formulación y le hace una aclaración en 

español. Los alumnos no saben seguir un nivel de humor que sea útil para potenciar el 

sentido del discurso y el humor negativo que se genera lleva a la risa, al cruce y a la 

ausencia de un intercambio comunicativo. 

 

(112) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: .. and .. what’s your favourite singer? \ … 

Pupil 3: … my favourite sing- is … <L2SP la bicicleta L2SP> \ .. 

Pupil 2: [singer] / 
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Pupil 1: [singer] / 

Pupil 2: <L2SP cantante L2SP> / @@ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: unh .. okay @@ / … 

Pupil 3: … the … X \ .. 

Pupil 2: <X okay X> .. [[you]] \ 

Pupil 1: [[X]] @@@ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2, THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT 

CONTINUE WITH THE ACTIVITY; THE PUPILS DO NOT PLAY THEIR ROLE 

WELL IN THE TASK.)) 

 

 

 En el análisis post-test queda patente que el grupo experimental hace uso de los 

procedimientos retóricos que se han enseñado e introducido en las tareas orales 

exploratorias y que ayudan a los alumnos a establecer un vínculo más fuerte con el oyente, 

además de mejorar la definición y el significado del discurso. Muchos de los intercambios 

que aparecen en el análisis post-test muestran una gran riqueza de imaginación y fantasía, 

especialmente los que implican tareas de juego de roles que llevan a los alumnos a 

representar papeles ficticios. Entre el repertorio de técnicas retóricas empleadas se 

encuentran las que se enumeran a continuación. En primer lugar, este estudio se refiere a 

la repetición o énfasis, ya que los alumnos repiten, por ejemplo, palabras clave para 

enfatizar un contenido determinado. En otras actividades, los alumnos enumeran algunos 

elementos en forma de listas. A veces utilizan el humor y la ironía para enfatizar el 

contenido del discurso, especialmente en la tarea de juego de roles. Este tipo de tarea, si 

se trabaja adecuadamente, constituye un juego muy motivador para los alumnos, ya que 

no sólo fomenta el trabajo en equipo, sino que hace que los niños asuman ideas y 

posiciones diferentes a las suyas (Porter, 2008: 232). En la interacción (113), los alumnos 

fingen estar en un restaurante y pedir comida. Los aprendientes juegan con el humor y la 

ironía e imaginan que la comida es invisible, y a través de este juego intercambian 

información y distinguen lo que quieren comunicar y lo señalan (MCER, 2020: 388). 
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(113) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: Okay, and for drink? What do you want? \ 

((PUPIL 3 KEEPS ASKING THEM WHAT THEY WOULD LIKE TO TAKE)) 

Pupil 1: Water. / 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm coke. / 

Pupil 3: Okay, one [X] -- \ 

Pupil 2: [Please] and all invisible. / 

((PUPIL 2 HAS A SPECIAL REQUEST)) 

Pupil 3: That’s impossible! \ 

((PUPIL 3 TELLS PUPIL 2 THAT IT IS IMPOSSIBLE TO BRING HER WHAT 

SHE IS ASKING)) 

Pupil 2: Yes! Yes! You have a cuisine invisible. / 

((PUPIL 2 TELLS PUPIL 3 THAT SHE CAN BRING IT)) 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 3 TELLS PUPIL 2 THAT SHE HAS ALREADY UNDERSTOOD WHAT 

SHE WANTS)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

((PUPIL 2 THANKS PUPIL 3; PUPIL 3 PRETENDS TO TAKE FOOD AND EVEN 

COMES BACK WITH REAL FOOD)) 

Pupil 3: This is the spaghetti. / 

((PUPIL 3 GIVES SOMETHING TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: Uhuh, thank you! \ 

Pupil 3: And the pizza. / 

Pupil 2: Uhuh! my pizza! Mhm, it’s yummy, so much yummy! \ 

Pupil 3: And the water and the coke is there! \ 

((PUPIL 3 POINTS TO SOME THINGS)) 

Pupil 2: Uhuh, look! It’s invisible. / 

((PUPIL 2 POINTS TO SOME THINGS)) 

 

 

 En la interacción (114), los alumnos simulan de nuevo que están en un restaurante 

y juegan con la imaginación y la fantasía, lo que aclara y perfecciona el significado y 
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añade emoción al intercambio comunicativo. El alumno 2, que simula ser un cliente en 

un restaurante, le dice al alumno 1, quien se hace pasar por el camarero, que hay un plato 

en su sopa; con esto, el alumno 2 puede identificar e indicar a sus compañeros que hay 

algo mal (MCER, 2020: 544). Esta última alumna le sigue el juego a su compañero y se 

dirige a la otra alumna, que se hace pasar por cocinera para que le prepare una nueva sopa. 

 

(114) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE4TASK-ROLEI-4). 

(GE4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Here is the soup. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PUT THE SOUP ON THE TABLE FOR PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm waiter! There a hair in the soup. / 

((IT SEEMS THAT PUPIL 2 SAYS THAT THE SOUP HAS A HAIR)) 

Pupil 1: Hunh, no! I will change the plate. Chef, there is a hair in the soup. / 

((PUPIL 1 APPROACHES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Uhuh, okay, I will prepare a new plate. What plate? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. he wants hm another soup. / 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 3 PRETENDS TO PREPARE THE SOUP)) 

Pupil 3: This is! \ 

Pupil 1: Here is the new soup. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO BRING THE SOUP TO PUPIL 2)) 

 

 

En la interacción (115), los alumnos del grupo experimental 5 debaten sobre el 

tema del transporte público y privado y se saludan para iniciar el intercambio 

comunicativo (MCER, 2020: 1099) e introducen, a través del humor y la ironía, el 

contenido de la actividad a trabajar. Aquí, los alumnos trabajan en una tarea de debate 

sobre el transporte público y privado y simulan, al principio, que las sillas en las que están 

sentados son coches.  
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(115) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

((WHEN PUPILS START THE ACTIVITY, THEY ARE NOT SITTING IN A 

GROUP. EACH PUPIL IS SEATED IN A CHAIR AND PLAYING WITH THE 

CHAIR AS IF IT WAS A VEHICLE)) 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

((ALL PUPILS GREET EACH OTHER WHILE PLAYING WITH THE CHAIR)) 

Pupil 1: This is my car! It’s so beautiful and so fast! \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH GREAT ENTHUSIASM; HE PRETENDS THAT HIS 

CHAIR IS HIS CAR)) 

Pupil 2: Jacob! \ 

Pupil 3: Jacob! \ 

((PUPILS 2 AND 3 SHOUT THE NAME OF PUPIL 1 WITH LAUGHTER)) 

Pupil 1: It’s the best! \ 

((PUPIL 1 STANDS UP AND SPEAKS WITH GREAT EMPHASIS AND 

ENTHUSIASM)) 

Pupil 2: Jacob! \ 

Pupil 3: Jacob! \ 

((PUPILS 2 AND 3 CALL THE ATTENTION OF PUPIL 1 SO THAT HE CAN 

CALM DOWN; PUPILS 1 AND 3 SITS ON THE CHAIRS AND PUPIL 2 SITS ON 

THE FLOOR)) 

 

 

En los intercambios de análisis previos a la aplicación del método, los alumnos a 

veces se excedían en el nivel de comicidad que emitían y no eran capaces de realizar los 

intercambios de información. Ahora, en este caso, los alumnos son capaces de seguir un 

nivel de comicidad y de comprometerse con la tarea y hacer una puesta en común. 

              

6.1.3. Análisis de las destrezas cognitivas      

            

  En términos de habilidades y capacidades cognitivas, el análisis aborda las 

categorías analíticas siguientes: el análisis de contenido (la elección de contenido para 

transmitir el significado y el propósito, y la creación de conocimiento compartido en las 
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interacciones); la estructura (la estructura y la organización del discurso); las habilidades 

de clarificación y resumen (la búsqueda de información y aclaración a través de 

preguntas, y la capacidad de resumir); el proceso de autorregulación (el nivel de atención 

y concentración en la tarea, y la gestión del tiempo); las habilidades de razonamiento (la 

motivación de los puntos de vista, y la apreciación crítica de las ideas y opiniones de los 

demás).  

 

6.1.3.1. El análisis del contenido  
 

  El análisis del contenido incluye, en primer lugar, el estudio de la elección 

del contenido para transmitir el significado y el propósito, y, en segundo lugar, la creación 

de conocimiento compartido en las interacciones. La elección del contenido para 

transmitir el significado y el propósito tiene en cuenta, por un lado, la capacidad de los 

alumnos para seleccionar y organizar los contenidos a comunicar y, por otro, su 

capacidad, como se verá más adelante, de utilizar una serie de partículas discursivas para 

dar a entender duda, conocimiento y respuesta afirmativa (Du Bois, Schuetze-Coburn, 

Cumming y Paolino, 1993: 80). Para la primera categoría, los hablantes son responsables 

de elegir el vocabulario y los elementos lingüísticos adecuados para comunicar el mensaje 

con suficiente claridad. Todas las partes del discurso contribuyen a la transmisión del 

mensaje, y todas deben conjugarse de manera que estén en el rango de producción 

esperado por el oyente (Levis, 2018: 14). Sin embargo, la clave del éxito del discurso no 

reside en el número de palabras pronunciadas, sino en el hecho de que se pronuncien las 

palabras adecuadas según el tipo de actividad que se desarrolla y la situación 

comunicativa. El mensaje que se comunica a los oyentes y el significado que se extrae de 

él son en gran medida el resultado de las palabras que se eligen. Del mismo modo, es 

probable que al seleccionar palabras que conmuevan emocional e intelectualmente a los 

demás, se consiga establecer un vínculo más fuerte con los receptores (Gamble y Gamble, 

2020).            

 El método Thinking Together hace hincapié en la elección del contenido para 

transmitir el significado y el propósito. Las tareas de trabajo de expresión oral 

exploratoria, que se incluyeron en el capítulo IV, inciden en que los alumnos seleccionen 

contenidos que sean relevantes e interesantes para los oyentes y que sean útiles para 

trabajar de forma constructiva y crítica, teniendo en cuenta el tipo de tarea comunicativa 

que se está trabajando. Por lo tanto, en el presente estudio se comprueba si los grupos de 
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alumnos realizan una correcta selección y organización de los contenidos que van a 

pronunciar en cada una de las tareas y en qué medida son útiles para trabajar de forma 

crítica y constructiva las tareas comunicativas que se realizan.   

En el análisis pre-test se comprueba que los alumnos del grupo experimental 

eligen y transmiten contenidos que generalmente se relacionan con los temas de las tareas, 

aunque en la mayoría de las ocasiones se genera un discurso de tipo acumulativo (Mercer, 

1995) en el que los contenidos no conducen a trabajar las tareas comunicativas de forma 

crítica y constructiva. Los alumnos intercambian ideas y contenidos, si bien no lo hacen 

con el fin de trabajar las tareas con un sentido práctico. En tareas como la de debate, 

aunque se trabajan contenidos asociados a los temas de las tareas, estos no se tratan en 

forma crítica. En la interacción (116), los alumnos producen contenidos relacionados con 

el tema de la tarea de debate, si bien generan un discurso repetitivo que no conduce a la 

apreciación crítica de las ideas y a la potenciación del significado. 

 

(116) Los alumnos del grupo experimental 1 trabajan en una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: Hello! Unh .. what’s your favourite .. hm … healthy .. fruit? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKS BACK AND FORTH)) 

Pupil 3: Um .. apples \ .. 

Pupil 2: Unh .. you? / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <L2SP manzanas L2SP> \ @@ .. 

((PUPIL 1 PUT HIS HANDS TO THE MOUTH; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO 

PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <@ apple @> \ .. 

((IT SEEMS THAT PUPIL 2 HAS SAID THE ANSWER TO PUPIL 1; PUPIL 1 

SPEAKS LOOKING DOWN)) 

 

 

 Una vez más, en la interacción (117) los alumnos desarrollan una tarea de debate 

sobre alimentación saludable y emplean contenidos que se relacionan con el tema de la 

tarea, aunque no se produce un intercambio de ideas constructivo y de carácter crítico. 
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(117) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. hm .. what’s your favourite vegetable? \ 

Pupil 1: Unh .. tomatoes \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 3: .. I don’t know \ .. 

((PUPIL 3 IS GOING TO SPEAK BUT IS INTERRUPTED BY PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. what’s your favourite healthy food?  \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: … I don’t know \ … 

((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH 

THE ACTIVITY)) 

 

 

 En el análisis post-test puede apreciarse que el grupo realiza durante el desarrollo 

de las actividades la selección de contenidos con mayor acierto para transmitir el sentido 

y la finalidad del discurso. Además de que el contenido seleccionado guarda relación con 

los temas de las tareas comunicativas, este sirve para potenciar el significado del discurso 

y así compartir información relevante para una presentación, discusión o juego de roles. 

En la interacción (118), los alumnos del grupo experimental 3 debaten sobre el transporte 

público y privado y son capaces de seleccionar contenidos adecuados para justificar sus 

argumentos. 

 

(118) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE3TASK-DEBI-3). 

(GE3TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: And what do you think about the cars, private? .. the cars <X what X> you 

pay. \ 

Pupil 2: I think that it’s good .. if you have to travel. / 

Pupil 3: I think that there is good .. because mhm the car you pay a lot of money, 

there is yours and you you can travel to .. France, Italy, Spain. / 

Pupil 1: I think the cars is good but you have to pay a lot of money and but you can 

travel .. another towns and can visit can visit but I think that the cars are better than 

the bus. / 

 



  379 

En la interacción (119), los alumnos dialogan sobre el tema de los países y las 

nacionalidades. La alumna 3 responde a la pregunta que realiza la alumna 2 y selecciona 

contenidos relevantes para ofrecer su opinión y justificarla al mismo tiempo. 

 

(119) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: Okay! <X What X> you think of Spain? \ 

((PUPIL 2 INDICATES THAT IT IS ENOUGH AND ASKS A QUESTION)) 

Pupil 3: I think is a .. very hot country and I don’t like. / 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

 

 

 En cuanto al uso de partículas discursivas, siguiendo las indicaciones de Du Bois, 

Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 80), parece conveniente incluir en un 

análisis del lenguaje aquellas palabras y sonidos (partículas discursivas) para las que las 

convenciones ortográficas habituales, diseñadas para el lenguaje escrito, ofrecen poca o 

ninguna orientación. Según estos autores, las partículas discursivas se clasifican en: 

partículas discursivas de duda (uh, unh, um), partículas discursivas de conocimiento (hm, 

m, huh, hunh) y partículas discursivas de respuesta afirmativa (mhm, unhhunh, uhuh). El 

método Thinking Together trabaja las partículas discursivas de duda, conocimiento y 

respuesta afirmativa. Las tareas para trabajar el discurso exploratorio, que se incluyeron 

en el capítulo IV, muestran a los alumnos qué partículas discursivas están asociadas a la 

duda, el conocimiento y la respuesta afirmativa y les permiten practicar con ellas en los 

intercambios y les animan a que empleen las partículas discursivas de conocimiento y 

respuesta afirmativa con preferencia a las de duda. El presente estudio examina el tipo de 

partículas discursivas empleadas por los alumnos y, siguiendo los parámetros 

establecidos por Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 80), relaciona el 

uso de las partículas discursivas de duda con la pobreza en términos de transmisión de 

contenidos y de las partículas discursivas de conocimiento y respuesta afirmativa con el 

enriquecimiento para la presentación de contenidos. Asimismo, a partir de aquí, se 

presentan una serie de tablas para registrar el uso que el grupo experimental hace de las 

partículas discursivas en las interacciones orales. Se comienza con las partículas 

discursivas de duda, se continúa con las partículas discursivas de conocimiento y se 
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termina con las partículas discursivas de respuesta afirmativa. En cuanto a las partículas 

discursivas vinculadas a la duda (uh, unh, um), la tabla 84 y el gráfico 22 muestran los 

datos siguientes: 

 

Tabla 84. Empleo de partículas discursivas de duda en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Partículas discursivas (duda) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 14 0 -14 

Grupo 2 13 1 -12 

Grupo 3 1 1 0 

Grupo 4 0 2 2 

Grupo 5 1 0 -1 

Total 29 4 -25 

Media 5.8 0.8 -5 

𝛔𝐧 −𝟏   7.050 0.836 7.416 

 

Gráfico 22. Empleo de partículas discursivas de duda en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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 La tabla 84 y el gráfico 22 ponen de manifiesto que el grupo experimental hace 

un uso inicial más amplio de este tipo de palabras, presentando una media de uso de 

partículas discursivas (duda) de 5,8 en el análisis pre-test. Después, todos los grupos de 

alumnos disminuyen, en el análisis post-test, su uso de este tipo de palabras, presentando 

un uso medio de 0,8. En los intercambios orales del análisis pre-test, todos los grupos, a 

excepción del grupo 4, utilizan al menos 1 partícula discursiva de duda. La interacción 

(120), en la que los alumnos del grupo experimental 2 dialogan sobre la comida saludable, 

muestra el empleo de este tipo de palabras por parte de dos alumnos del grupo 

experimental 2 en relación con la tarea de discusión sobre alimentos saludables. 

 

(120) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: I like .. um … apples. / .. 

Pupil 1: Unh .. tomatoes \ .. 

 

 

  En la interacción (121), la alumna 2 del grupo experimental 1 emplea 1 

partícula discursiva de este tipo cuando intenta responder a la pregunta sobre la edad que 

tiene. 

 

(121) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Um .. six .. six .. no sister .. X .. twelve \ @@@ … 

 

 

 En el análisis posterior a la aplicación del método al final del curso, este grupo de 

alumnos disminuye vehementemente el uso de este tipo de partículas discursivas, ya que 

el grupo en su totalidad tan solo recurre al uso de estas palabras en 4 ocasiones. En la 

interacción (122), los alumnos del grupo experimental 4 hablan del tema de la familia; el 

alumno 2 emplea una partícula discursiva de este tipo al hablar de su rutina diaria en el 

desayuno. 
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(122) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: Harry, what about your breakfast? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Unh I have breakfast at .. at .. at 9 o’clock. / 

 

 

 En cuanto al empleo de las partículas discursivas en torno al conocimiento (hm, 

m, huh, hunh), la tabla 85 y el gráfico 23 detallan la información siguiente: 

 

Tabla 85. Empleo de partículas discursivas de conocimiento en las tareas de interacción oral del 

grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Partículas discursivas (conocimiento) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 2 7 5 

Grupo 2 2 12 10 

Grupo 3 0 23 23 

Grupo 4 0 5 5 

Grupo 5 0 10 10 

Total 4 57 53 

Media 0.8 11.4 10.6 

𝛔𝐧 −𝟏   1.095 7.021 7.369 
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Gráfico 23. Empleo de partículas discursivas de conocimiento en las tareas de interacción oral 

del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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post-test un mayor número de partículas discursivas de este tipo; el uso medio de este tipo 

de partículas discursivas es 10,6 puntos superior. Así, el grupo de alumnos emplea 53 

partículas discursivas más de este tipo en el análisis post-test. En el análisis pre-test, solo 

dos grupos de alumnos aplican 2 partículas discursivas de este tipo en sus intercambios 

orales. En la interacción (123), la alumna 2 del grupo experimental 2 recurre al uso de 

este tipo de palabras cuando formula a sus compañeros una pregunta relacionada con el 

tema de la comida saludable en la tarea de debate. 

 

(123) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. hm .. what’s your favourite vegetable? \ 

 

 

 En la interacción (124), que trata sobre el tema de los países y nacionalidades, dos 

de los alumnos del grupo experimental 3 incluyen partículas discursivas de este tipo en 

su discurso. La alumna 3 lo hace al formular la pregunta y el alumno 1 al responder y 

justificar su respuesta. 
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(124) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. What is the country hm where you were .. you want to live, the country? \ 

((PUPIL 3 ASKS THE LAST QUESTION)) 

Pupil 1: Hm for me, USA because is a good country and so so big. / 

 

 

En último lugar, la aparición de las partículas discursivas que dirigen hacia la 

respuesta afirmativa (mhm, unhhunh, uhuh) se especifica en la tabla y gráfico siguientes: 

 

Tabla 86. Empleo de partículas discursivas de respuesta afirmativa en las tareas de interacción 

oral del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Partículas discursivas (respuesta afirmativa) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 9 9 

Grupo 2 0 11 11 

Grupo 3 0 19 19 

Grupo 4 0 8 8 

Grupo 5 0 14 14 

Total 0 61 61 

Media 0 12.2 12.2 

𝛔𝐧 −𝟏   0 4.438 4.438 
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Gráfico 24. Empleo de partículas discursivas de respuesta afirmativa en las tareas de interacción 

oral del grupo experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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(125) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE3TASK-ROLEI-4). 

(GE3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Mhm okay and mhm do you want to have more things? / 

((PUPIL 1 ASKS THEM ONE LAST QUESTION)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 3 No! / 

Pupil 1: Mhm it’s okay! / 

 

 

 En la interacción (126), los alumnos del grupo experimental 2 trabajan en la tarea 

de juego de roles y fingen estar en un restaurante y pedir comida. La alumna 2 se hace 

pasar por la camarera y utiliza una partícula discursiva de este tipo cuando se disculpa en 

el momento en que se da cuenta de que se ha equivocado al repartir los postres que han 

pedido sus compañeros. 

 

(126) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Uhuh, sorry, sorry! The cookies and the ice cream. / 

((PUPIL 2 REALIZES THAT SHE HAS MADE A MISTAKE IN THE DELIVERY 

AND RECTIFIES IT)) 

   

 

Por otra parte, en cuanto a la creación de conocimiento compartido en las 

interacciones, los estudios en el ámbito de la investigación educativa revelan que los niños 

pueden aprender a trabajar bien en grupo desde sus primeros años de escolarización 

(Mercer, Mannion y Warwick, 2020: 299). El método Thinking Together promueve el 

uso del habla exploratoria en el que todos los alumnos escuchan activamente a sus 

compañeros. En este tipo de charla, los alumnos, al hacer aportaciones y preguntas y 

compartir información, construyen sobre lo que se ha dicho antes y se crea un entorno de 

conocimiento compartido (Mercer, 2008). El debate es un ejemplo de tarea que favorece 

el trabajo conjunto de los alumnos a partir de las opiniones y aportaciones de sus 

compañeros y la creación de un conocimiento compartido. El debate se define como una 

discusión formal para la práctica oral en la que dos o más partes opuestas se atienen a una 
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serie de reglas preestablecidas y participan en un intercambio oral con puntos de vista 

diferentes sobre un tema (Akerman y Neale, 2011: 9). Es una tarea de discusión que 

realiza una exploración oral de algo dado en la que los alumnos generan y comparten sus 

ideas.            

 El método Thinking Together trabaja sobre la creación de conocimiento 

compartido en las interacciones orales. Las tareas para trabajar la expresión oral 

exploratoria, recogidas en el capítulo IV, animan a los alumnos a que realicen sus 

aportaciones basándose y apoyándose en las opiniones de los compañeros, y así creen 

conocimiento compartido junto a sus compañeros. Por lo tanto, el presente análisis trata 

de ver si los grupos de alumnos, al realizar tareas comunicativas, especialmente las de 

debate, se basan en lo que dicen los demás al hacer sus propias aportaciones y, por lo 

tanto, si se apoyan en las opiniones de los demás para crear un conocimiento compartido; 

es decir, si la conversación está orientada a lograr un entendimiento común y si los 

alumnos hacen sus aportaciones apoyándose en los argumentos de los compañeros. 

 En el análisis pre-test es posible constatar que el grupo de alumnos no sienta las 

bases para el desarrollo del conocimiento conjunto. Aunque hay alumnos que en 

ocasiones intentan crear conocimiento conjunto con sus compañeros e implican a todo el 

grupo en la realización de tareas, el grupo de alumnos no trabaja las habilidades de 

razonamiento colaborativo y no basa sus propias aportaciones en el trabajo de otros 

compañeros. De este modo, no se promueve el desarrollo de las habilidades de 

argumentación con las que se busca ofrecer argumentos para hacer aceptable una 

determinada posición, opinión o conclusión, o para confrontar las posiciones, opiniones 

o conclusiones de los demás (Rojas-Drummond et al., 2004: 540). En la práctica, se 

observa un escaso alumnado que intenta crear conocimiento conjunto con sus compañeros 

y la presencia de un discurso acumulativo que no busca crear un conocimiento conjunto 

y no tiene en cuenta las exposiciones y opiniones de los demás compañeros. En la 

interacción (127), la alumna 3 por su parte no manifiesta la capacidad de crear 

conocimiento compartido con sus compañeros, en este caso sobre el tema de las 

profesiones, y no tiene en cuenta ni se apoya en lo que dicen y emite un mensaje que no 

está relacionado con lo que se le pregunta. 
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(127) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: Do you like .. the doctors, Alexander? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes, I like it. And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: I like the pets. \ Wha- your favourite profession? / .. 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ANSWERING THE 

QUESTION)) 

 

 

 En el análisis post-test queda patente que el trabajo del grupo experimental se 

ejecuta de forma más conjunta y eficiente. Así, los alumnos son capaces de llevar a cabo 

un intercambio de información sobre asuntos rutinarios y familiares (MCER, 2020: 568) 

y utilizan ampliamente el diálogo para desarrollar una comprensión compartida; cuando 

uno de los participantes entabla un diálogo, tiene en cuenta lo que dicen los demás con 

sus propias aportaciones. Sobre la base de este argumento, en particular, se corrobora la 

opinión de Bazdresch (2012: 78) de que “cooperar implica desarrollar conjuntamente un 

proceso o una tarea, durante la cual cada participante aporta lo suyo, ayuda a los demás a 

contribuir, y todos son y se sienten autores del trabajo”. Por medio de las preguntas 

planteadas en las diferentes interacciones, queda demostrado que las preguntas son 

aceptables y están estructuradas para acceder al conocimiento del grupo en su conjunto. 

En la interacción (128), los alumnos del grupo experimental 5 trabajan en una tarea de 

debate sobre el tema de los países y las nacionalidades. Los alumnos intercambian 

información sobre este tema y se basan en lo que dicen los demás para generar un 

conocimiento compartido. Los alumnos también incluyen preguntas con la partícula 

interrogativa “why”, lo que hace que los estudiantes justifiquen sus opiniones. 

 

(128) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: My fav- favourite country is Spain, of course! \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH GREAT INTONATION AND MOVING HIS HANDS)) 

Pupil 2: And you? \ 
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((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Mhm Mexico. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Brazil. / 

Pupil 1: What is your mhm the biggest country for you, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ASKS A QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Mhm Russia. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: China! \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH A GOOD INTONATION AND PRONUNCIATION)) 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 ASKS FOR JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: And you? \ 

((BEFORE JUSTIFYING HIS ANSWER, PUPIL 2 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 

1)) 

Pupil 1: Russia. And why? \ 

((PUPIL 1 ANSWERS BUT REQUESTS THEM TO JUSTIFY THEIR 

ARGUMENTS)) 

Pupil 3: Because it’s the biggest. / 

((FINALLY, PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER; SHE EMPLOYS BODY 

LANGUAGE TO REAFFIRM HER ARGUMENTS)) 

Pupil 1: And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Because China has X very hm much persons. / 

((PUPIL 2 JUSTIFIES HIS ANSWER)) 

            

 Así pues, el tipo de diálogo que se produce en la interacción (GE5TASK-TALKI-

2) se conoce como “exploratory talk” (Barnes y Todd, 1977), y en él se “hace público el 

conocimiento y se hace visible el razonamiento en la charla” (Monaghan, 2006: 13).  
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6.1.3.2. La estructura 

            

  Este apartado tiene como objetivo evaluar la capacidad de los alumnos 

para organizar y estructurar el contenido del discurso de manera que sea claro y 

comprensible y de acuerdo con las exigencias de cada tipo de tarea comunicativa. Cuando 

un hablante elabora el discurso, ha de prestar atención a la organización y estructuración 

del tema y del contenido en diferentes partes que mantengan un orden entre ellas (Garcés 

Gómez, 2008). En el intercambio oral, un hablante competente se preocupa por 

seleccionar y ordenar el contenido de su discurso para que sea relevante, comprensible y 

claro para el oyente (School 2196 y Oracy Cambridge97, 2019). Asimismo, un hablante 

presta especial atención a las modalidades de uso de la lengua para conseguir resultados 

comunicativos. El esquema de estructuración y ordenación del discurso muestra la 

disposición que el hablante se ha propuesto dar a las partes que lo componen.  

 El método Thinking Together aborda la categoría de estructuración y organización 

del discurso. Como queda explicado en el capítulo IV, en las tareas orales del método 

exploratorio se hace hincapié en que el alumno articule y oriente el contenido del discurso 

a nivel cognitivo para que los intercambios comunicativos sean más comprensibles e 

inteligibles. Este tipo de tareas permite a los alumnos experimentar cómo cada actividad 

oral exploratoria tiene una estructura y un patrón de interacción diferentes. Por un lado, 

las tareas de discusión o debate animan a los alumnos a presentar y conciliar diferentes 

puntos de vista, y las tareas de presentación cumplen la función de transmitir información 

al oyente. Las tareas de temas de discusión en grupo suscitan y facilitan la discusión en 

el aula hacia todo tipo de temas, lo que permite al niño adquirir habilidades de 

comunicación en grupo eficaces (Dawes, 2012). Por otro lado, en los juegos de rol, el 

alumno es partícipe de escenarios o situaciones del mundo real que pueden ser 

desconocidos, poco familiares o incluso complejos y controvertidos, lo que incita y 

empuja a la reflexión crítica sobre situaciones ajenas (Bonwell y Eison, 1991: 47). Así, 

los alumnos del grupo experimental han recibido formación y práctica sobre cómo 

                                                 
96  “Voice 21” pertenece a la Fundación “School 21”, una organización benéfica registrada en Inglaterra y 

Gales. Para más información, véase: https://voice21.org/oracy-2/   

97 Oracy Cambridge: The Centre for Effective Spoken Communication. Para más información, consulte: 

https://www.hughes.cam.ac.uk/academic/the-bridge/bridge-centres/oracy/  

 

https://www.hughes.cam.ac.uk/academic/the-bridge/bridge-centres/oracy/
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organizar y estructurar su producción oral.        

 Para ello, el presente estudio analiza la capacidad de los alumnos para seleccionar 

y organizar el contenido de su discurso teniendo en cuenta el tipo de tarea comunicativa, 

ya que cada género tiene estructuras y patrones de interacción diferentes, y de forma que 

sea pertinente, claro y comprensible para los oyentes. Con ello, este análisis se centra en 

determinar la capacidad del alumno para estructurar y ajustar su discurso a los requisitos 

del género en cuestión y comprobar que resulta claro y entendible para el oyente. 

 El análisis pre-test evidencia que los alumnos del grupo experimental tienen 

limitaciones a la hora de seleccionar y estructurar el contenido del discurso en función 

del tipo de tareas comunicativas. De este modo, los alumnos manifiestan a veces tener 

dificultades para presentar información estructurada y organizada de acuerdo con el 

género de cada una de las tareas de comunicación, y hacen presentaciones con 

información poco articulada y ordenada, así como debates y discusiones que no tienen un 

punto de vista bien definido y organizado. En la interacción (129), los alumnos del grupo 

experimental 2 realizan una tarea de debate sobre el tema de la comida saludable. Los 

alumnos contestan a lo que se les pregunta, si bien no concilian puntos de vista 

independientes tal y como se espera en una tarea de este tipo. 

(129) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. is healthy the .. apple? \ .. 

Pupil 3: <X yes X> \ 

Pupil 1: <X yes X> \ 

((PUPIL 3 AND PUPIL 1 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 2: .. and the bananas? / … 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3 BUT THE LATTER LOOKS SURPRISED AND 

DOES NOT KNOW THE ANSWER)) 

Pupil 1: … I don’t know \ … 

((ALTHOUGH PUPIL 2 HAS NOT LOOKED AT PUPIL 1 WHEN ASKING THE 

QUESTION, THE LATTER ANSWERS; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 

1)) 

Pupil 2: .. And you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. <X I don’t know X> \ @ …  
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((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH 

THE ACTIVITY)) 

 

 

En el análisis post-test, los alumnos de este grupo realizan intercambios 

comunicativos que muestran que los participantes mejoran su capacidad de organizar el 

discurso y tienen la capacidad de concretar, tanto individual como colectivamente, cómo 

estructurar y organizar el contenido de sus intercambios según el tipo de actividad que se 

realiza. Por lo tanto, si nos fijamos en Rojas-Drummond y Mercer (2003: 110), podemos 

ver que la lengua, utilizada como herramienta cultural, no solamente permite que el 

pensamiento colectivo sea más eficaz, sino que mejore su capacidad de razonamiento 

individual; a partir de esta capacidad, el alumno es capaz de estructurar su discurso. Los 

alumnos son capaces de comprender la tipología de las tareas (MCER, 2020: 61) y de 

llevarlas a cabo. Por lo tanto, los alumnos efectúan un intercambio de información 

comprensible (MCER, 2020: 569) y estructuran su rutina diaria en la tarea de 

presentación, cumpliendo, por ejemplo, la norma establecida por la legislación para que 

el alumno participe en conversaciones en las que intercambie información personal, tal y 

como vemos en la interacción siguiente. 

 

(130) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. hm what do you do hm the weekends? \ 

((AND NOW IT IS PUPIL 3 WHO ASKS A QUESTION FOR HER 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: In the weekends, I hm swim in my mhm in my swimming pool and I 

breakfast, lunch, dinner / … 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: Mhm I in the weekends, I can walk to the pool, do my homework mhm play 

with my sister or play with my mobile, tablet. And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

 

En el análisis posterior a la implementación del método, los estudiantes articulan 

su discurso en torno a los puntos principales de los temas de la tarea. En la actividad de 
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debate, introducen diferentes puntos de vista en la conversación y justifican los 

argumentos; y en la tarea de juego de roles, el grupo adopta un papel específico y organiza 

su discurso en consecuencia. En consecuencia, el grupo suele organizar y articular su 

discurso y presentar la información de forma más clara y comprensible según cada 

situación comunicativa.   

6.1.3.3. Clarificar y resumir  

           

  El presente análisis busca examinar la capacidad de los alumnos para 

aclarar y resumir, poniendo atención en la forma en que utilizan las preguntas para 

averiguar información o solicitar aclaraciones a los compañeros; y, deteniéndose en la 

competencia de los alumnos para sintetizar los puntos clave presentados o discutidos a lo 

largo de los intercambios comunicativos. El discurso exploratorio que promueve el 

método Thinking Together es un diálogo que permite a los alumnos hacer preguntas a los 

demás y responderlas, así como buscar aclaraciones de los demás y darlas (Mercer, 

Hennessy y Warwick, 2019). Según Phillipson y Wegerif (2016), estas conductas y 

habilidades críticas y creativas permiten a los alumnos ofrecer explicaciones y 

argumentos en respuesta a las preguntas con “how” y “why” que resultan ser 

fundamentales para el trabajo de los alumnos en las actividades orales exploratorias. Por 

tanto, el docente debe motivar a sus alumnos para que escuchen atentamente las opiniones 

de sus compañeros, invitándoles a buscar información, aclaraciones o reformulaciones 

del discurso de los demás (Michaels y O'Connor, 2012).     

 El método Thinking Together trabaja la búsqueda de información y aclaración a 

través de preguntas. Las tareas orales para trabajar la expresión oral exploratoria incluyen, 

como se explica en el capítulo IV, orientaciones sobre cómo los alumnos no solo deben 

proporcionar información de forma clara, sino también buscar información y aclaraciones 

de otros compañeros. Por ello, se indica a los alumnos que esto puede hacerse formulando 

preguntas adecuadas y bien diseñadas. Se proporciona a los alumnos varios ejemplos de 

preguntas que contienen partículas interrogativas, haciendo hincapié en las preguntas que 

incluyen “why”. En el análisis se examina la capacidad de los alumnos para solicitar 

información y clarificación a los demás mediante el uso correcto de preguntas apropiadas 

y debidamente diseñadas que les permitan obtener información del resto.   

 En el análisis pre-test se comprueba que el grupo experimental maneja preguntas 

sencillas, aunque tiene dificultad para formular preguntas que pidan información 
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compleja o aclaraciones (MCER, 2020: 745). El grupo de alumnos formula preguntas con 

y sin partículas interrogativas; la mayoría de las oraciones interrogativas formuladas son 

de respuesta simple o de opción múltiple. Las partículas interrogativas utilizadas por los 

alumnos al principio del curso son “how” y “what”. Las preguntas que se usan son fáciles 

de responder para el oyente, pero no profundizan en las experiencias y opiniones de los 

alumnos, ni los llevan a pensar y reflexionar sobre los contenidos trabajados de forma 

óptima. Asimismo, las preguntas no conducen a la reformulación ni a la aclaración. El 

uso de preguntas con las estructuras “do you like” y “what’s your favourite” es muy 

frecuente, tal y como puede verse en la interacción (131) donde los alumnos del grupo 

experimental 5 hablan de las profesiones que les gustan. 

(131) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: Do you like .. the doctors, Alexander? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes, I like it. And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: I like the pets. \ Wha- your favourite profession? / .. 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ANSWERING THE 

QUESTION)) 

        

           

 En el análisis post-test queda en evidencia que el grupo de alumnos no emplea 

únicamente preguntas para obtener una respuesta simple, en tanto que estos alumnos 

utilizan en gran medida preguntas claras y precisas para buscar información de interés y 

la aclaración y opinión del otro (MCER, 2020: 1000). Tras la instrucción, los alumnos 

son capaces de emplear no solamente preguntas con las partículas interrogativas “how” y 

“what”, sino que destaca el uso de preguntas con “why”. Las preguntas con la partícula 

interrogativa “why” conducen a un trabajo de habla exploratoria (Mercer, 2000). En la 

interacción (132), los alumnos discuten sobre el transporte público y privado y no solo 

utilizan preguntas con la partícula interrogativa “what”, sino que también utilizan la 

partícula “why” cuya respuesta les permite trabajar el razonamiento y expresar opiniones 

o juicios sobre un tema a través del discurso exploratorio (Mercer, 2001). 
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(132) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE1TASK-DEBI-3). 

(GE1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: What do you prefer? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I prefer the public transports. / 

Pupil 3: Why? \ 

Pupil 2: Why? (/ˈwaɪ/) \ 

Pupil 1: It’s less expensive. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 FOR HER OPINION)) 

Pupil 3: Okay, I prefer the private transport hm because hm you can go hm where you 

want and you only have to pay the .. the <X money X>. / 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: I think it’s better. Me too I like the public transports because we can see the 

world because we -- / 

((PUPIL 2 GIVES HER OPINION TOO)) 

 

 

 De este modo, la forma en que los individuos interactúan en el grupo nos lleva a 

considerar que el tipo de discurso producido a través de las formulaciones tiene 

características de discurso exploratorio (Golanics y Nussbaum, 2008: 175). 

 En cuanto a la capacidad de resumen, los estudios realizados con alumnos que 

trabajan en tareas comunicativas utilizando el habla exploratoria demuestran, como 

indican Wegerif et al. (1999), que estos niños no tienen únicamente la capacidad de 

formular preguntas más centradas en la tarea y de motivar sus afirmaciones, sino que 

también consiguen ofrecer un resumen claro de todos los puntos y cuestiones principales 

que se abordan en las tareas. A su vez, las tareas para trabajar la expresión oral 

exploratoria que permiten que el grupo trabaje en conjunto con el objetivo de llegar a un 

acuerdo y que se discutan todas las alternativas antes de tomar una decisión final, animan 

a los alumnos a ofrecer lo que se ha acordado en una discusión después de recibir la 

opinión de todos los miembros del grupo que, por otra parte, han asumido la 

responsabilidad de las decisiones tomadas (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000).  

 El método Thinking Together permite trabajar la capacidad de resumen o síntesis. 

En el capítulo IV se explican las tareas orales para trabajar la expresión oral exploratoria, 
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en las que se indica que los alumnos deben hacer un resumen claro de los temas 

presentados o de los puntos principales de una presentación, así como de lo que se ha 

acordado tras una discusión después de suscitar diferentes puntos de vista, o de las 

principales cuestiones que se han planteado en un debate o discusión. Por ello, el presente 

análisis se refiere a la capacidad de los alumnos para ofrecer un resumen claro de los 

puntos presentados o de las cuestiones principales de una presentación o un intercambio, 

y de lo que se ha acordado en un grupo o de los diferentes puntos de vista.  

 En el análisis pre-test se aprecia que el grupo experimental dialoga sobre los 

temas, pero tiene dificultades para resumir las ideas y observaciones principales sobre los 

temas tratados en las actividades, así como los diferentes puntos de vista. Como resultado, 

las interacciones son en gran medida repetitivas y los alumnos, en su mayoría, tienen 

dificultades para destacar las cuestiones más importantes de las tareas (MCER, 2020: 

757) o puntos de vista diferentes. En la interacción (133), los alumnos trabajan en la tarea 

de presentación que trata sobre el tema de la familia. Los aprendientes hablan sobre la 

familia, pero se limitan a responder a las mismas preguntas y no presentan las cuestiones 

principales que puedan surgir del tema de la familia o de las respuestas de los miembros 

del grupo.  

 

(133) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. <L2SP pero cuál L2SP> .. what name is your .. brothers? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER HER CLASSMATE’S QUESTION AND ASKS 

PUPIL 1 A QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 1: .. my brother’s name is William .. What’s your mother- name Harry? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My mother’s name is Isabella .. What is your .. mother’s name Grace? \ 

((PUPIL 2 ASKS THE QUESTION WITHOUT LOOKING AT HIS 

CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. what is your father’s name? \ 

((ONCE AGAIN, PUPIL 3 DOES NOT ANSWER HER CLASSMATE’S 

QUESTION AND 

ASK PUPIL 1 A QUESTION INSTEAD))                                                                                                       

Pupil 1: My father’s name is Stephen \ … 
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 En el análisis post-test puede apreciarse que, aunque lo esperable en el método 

aplicado es que al final de las tareas los alumnos resuman y se refieran a lo dicho como 

cierre de la conversación, el grupo experimental prescinde de este paso. No obstante, las 

interacciones finales tras el periodo de instrucción de este grupo recogen las principales 

ideas y puntos de vista de forma más sintética, y los alumnos consiguen llegar a acuerdos 

y discutir las cuestiones clave planteadas en las tareas. En la interacción (134), la alumna 

2 introduce el tema de la actividad de presentación y para trabajar los puntos principales 

de la tarea, los alumnos exponen, a lo largo del intercambio, su rutina diaria en los 

diferentes momentos del día. 

(134) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: So, today we are going to speak of daily routines. So, <X what X> are you 

doing at the afternoon? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TASK AND THE TOPIC THEY ARE GOING TO 

TALK ABOUT TO THEIR TWO CLASSMATES, BY USING A VERY 

SATISFACTORY PRONUNCIATION, INTONATION AND BODY 

LANGUAGE. WHEN ASKING THE QUESTION, SHE LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: In the afternoon, I have lunch, I do my homework and mhm I usually go to 

the park. / 

((PUPIL 3 ANSWERS BY LOOKING AT HER CLASSMATES AND MAKING 

USE OF A BODY LANGUAGE THAT ENRICHES HER SPEECH)) 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 SO THAT ALL CAN PARTICIPATE IN THE 

CONVERSATION; PUPIL 3 LOOKS AT HER CLASSMATE AS WELL)) 

Pupil 1: I have lunch, do my homework, hm play with my sister, hm watch TV. / 

((PUPIL 1 ADDRESSES HIS TWO CLASSMATES TO ANSWER THE 

QUESTION AND USES BODY LANGUAGE THAT ENHANCES THE 

DISCOURSE)) 

Pupil 2: And you play a game? / 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 THE QUESTION WHILE MOVING HER HANDS)) 

Pupil 1: sometimes \ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: And what do you do in the morning? \ 
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((NOW, PUPIL 3 TAKES THE FLOOR AND ASKS PUPIL 2; THIS MAKES 

EVERYONE INVOLVED IN THE TASK)) 

Pupil 2: I stand up of sleep and I went to breakfast, then I go to my school and then I 

went another time to my house. \ 

((PUPIL 2 TURNS TO HER TWO CLASSMATES TO ANSWER THE 

QUESTION; HER BODY LANGUAGE ADDS MEANING TO THE SPEECH)) 

 

 

 Por esta razón, las interacciones reúnen las ideas y opiniones fundamentales de 

los alumnos sobre un tema; los alumnos dialogan sobre cosas variadas de forma sencilla 

(MCER, 2020: 255). 

 

6.1.3.4. El proceso de autorregulación  
            

  En lo referente al proceso de autorregulación, en este análisis es posible 

determinar, a partir de la capacidad de concentración de los alumnos en las tareas y la 

gestión del tiempo, la forma en que los alumnos autorregulan su aprendizaje y seleccionan 

las estrategias más eficaces para sus intercambios comunicativos. Con el término 

concentración se hace referencia a la capacidad de dirigir los pensamientos en la dirección 

deseada; es el tiempo que somos capaces de centrarnos en una tarea concreta antes de que 

nuestros pensamientos divaguen y nuestra mente pase de una cosa a otra (Webb, Miles y 

Sheeran, 2012). El poder de concentración constituye un activo valioso y permanente que 

nos acompaña permanentemente (Konicov, 2010). En el caso del nivel de atención y 

concentración que los alumnos muestran en el aula, este puede verse alterado por 

diferentes factores como el aburrimiento, la distracción, la confusión o frustración, o la 

interrupción. Además, la concentración de los alumnos en el aprendizaje puede verse 

afectada por el miedo a obtener una mala nota o a pasar vergüenza delante de sus 

compañeros (Brophy, 2010). Por lo tanto, Mortimore et al. (1988) destacaron la 

importancia de promover la concentración de los estudiantes en el aula para mantener un 

ambiente de clase adecuado orientado a la tarea, y la importancia de evitar la interrupción 

de la concentración de los estudiantes por el ruido y el movimiento en el aula, 

especialmente cuando no está relacionado con la tarea.     

 El método Thinking Together actúa sobre la capacidad de los alumnos para 

mantener el nivel de atención y concentración en la tarea. Las tareas orales para trabajar 
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la expresión oral exploratoria, incluidas en el capítulo IV, incluyen indicaciones sobre 

cómo los alumnos deben mantener el nivel de atención y concentración en la tarea. Este 

tipo de explicaciones ha de ser correcto y claro, ya que es fundamental que el alumno 

tenga muy claro lo que debe hacer en cada tarea para mantener la atención. Por ello, las 

explicaciones recogen un lenguaje concreto y preciso sobre lo que tienen que hacer los 

alumnos. El trabajo de las tareas se estructura y se presenta de forma lúdica para que los 

alumnos mantengan la concentración y la atención. Los alumnos necesitan un espacio de 

trabajo en el que el ambiente de aprendizaje sea el adecuado y el niño pueda concentrarse; 

para ello, es muy útil disponer de uno o varios rincones en los que los aprendientes puedan 

dialogar con sus grupos de habla (véase la figura 6 en el capítulo IV). Por lo tanto, en la 

realización de las tareas exploratorias de habla, se insiste en que los alumnos deben 

concentrarse en lo que tienen que hacer y evitar las distracciones y no intentar hacer varias 

cosas a la vez, sino centrarse en lo que requiere cada tarea en un momento dado. Del 

mismo modo, resulta fundamental que los alumnos estimulen la capacidad de escucha 

mientras se les indica lo que tienen que hacer para entender bien la actividad y 

concentrarse en ella. Por lo tanto, el presente estudio se centra en la capacidad de los 

alumnos para mantener el nivel de concentración en lo que hay que hacer y evitar las 

distracciones, así como en los motivos que pueden llevarlos a la desconexión.  

 En el análisis pre-test se observa que los alumnos del grupo experimental no 

siempre mantienen la atención y concentración en las tareas que realizan y que muchos 

aprendientes se distraen con facilidad. Algunos alumnos parecen estar concentrados en la 

realización de las tareas y tratan de dirigirse a los compañeros para que estos comparten 

información, pero otros muchos aprendientes en los grupos se muestran ausentes o 

distraídos y no contribuyen correctamente al intercambio de información. Esto hace que 

los niveles de concentración sean pobres en los grupos a la hora de realizar las tareas. En 

el momento de realizar las tareas, muchos alumnos, en lugar de concentrarse en compartir 

información relevante sobre los temas tratados en las actividades, pierden el tiempo del 

que disponen y, como se verá más adelante, toman turnos que se prolongan demasiado en 

el tiempo, se ríen, no contestan o repiten lo que dicen sus compañeros sin más. Así, estos 

no son capaces de mantener su nivel de concentración en la realización de las tareas, así 

como de seleccionar una estrategia de aprendizaje exitosa. En el análisis pre-test, parece 

que la falta de nivel y concentración en la tarea y la distracción se asocian en mayor 

medida a la confusión sobre lo que tienen que hacer por falta de escucha o a la vergüenza 

al hablar, más que al aburrimiento o al mal comportamiento. En la interacción (135), los 
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alumnos del grupo experimental 4 hablan sobre las profesiones, pero no consiguen 

mantener su nivel de atención y concentración en la tarea y se distraen. Dos de los 

estudiantes se muestran ausentes y distraídos mientras hablan, y la otra estudiante se 

mueve en la silla entre risas y no logra terminar lo que está diciendo, y parece sentir 

vergüenza mientras habla. Todos estos factores hacen que el nivel de concentración en la 

tarea no sea suficiente y que la tarea no se desarrolle satisfactoriamente. 

 

(135) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE4TASK-TALKI-2). 

(GE4TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: Hello Harry! What is about your parent- jobs? / 

((PUPIL 1 SAYS THE NAME OF PUPIL 2 BUT DOES NOT LOOK AT HIM 

WHEN SPEAKING)) 

Pupil 2: My parent- job is <X informatic X>. Grace, what your parent- jo-? \  

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING; HE SAYS PHRASES 

AND NAMES HIS CLASSMATE’S NAME BUT DOES NOT LOOK AT HER 

WHEN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my parent- job is teacher .. X What is your \ -- @@@  

((PUPIL 3 FIDGETS IN HER SEAT, SAYS SOMETHING IN SPANISH AND 

LAUGHS SO MUCH THAT SHE CAN’T FINISH THE QUESTION)) 

Pupil 1: .. my parent- job is a manager .. and your mother’s job Harry?  

((PUPIL 1 IS FACING AWAY)) 

 

 

En el análisis post-test se constata que el grupo experimental desarrolla 

habilidades de autorregulación y no se limita a mantener una mayor concentración en la 

realización de la tarea, sino que también mantiene su atención en seleccionar las 

estrategias adecuadas para intercambiar información. Los intercambios de información 

ponen de manifiesto que los niños se concentran en las tareas a realizar de forma más 

concreta y se intensifica el nivel de atención y concentración. Los alumnos pueden seguir 

una presentación sencilla y bien estructurada sobre temas conocidos (MCER, 2020: 47) 

y realizar presentaciones básicas sobre temas cotidianos (MCER, 2020: 312) sin perder 

la concentración. En la interacción (136), los alumnos del grupo experimental 3, que 

hablan sobre su rutina diaria, se concentran en la tarea y, por tanto, no se interrumpen y 
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tratan de aportar la mayor cantidad de información posible. Estos planifican la tarea y se 

interesan por responder a las preguntas sobre su rutina diaria. 

 

(136) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: What do you do in your daily routine? \  

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 AND PUPIL 1 TO INTRODUCE THE TOPIC 

OF THE TASK)) 

Pupil 3: I wake up at 8 o’clock. \ And you? \ 

((PUPIL 3 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: I wake up at 8 o’clock or in weekends I get up at 10 o’clock more and less. / 

Pupil 2: I get up at half past seven and in weekends hm at 10 o’clock. / 

((ONCE PUPIL 3 AND PUPIL 1 HAVE SPOKEN, PUPIL 2 TAKES THE FLOOR)) 

Pupil 1: Mhm before, no, no hm later than you get up, what, what do you do? \ 

((PUPIL 1 ASKS A QUESTION TO KEEP INTERACTION)) 

Pupil 2: I have a breakfast or I hm play with my brother. / 

 

Así, se llega a determinar que las producciones orales del grupo experimental tras 

el periodo de instrucción se acercan más a los objetivos perseguidos en las actividades y 

que los alumnos dirigen su foco de atención hacia el intercambio comunicativo. El mayor 

nivel de atención y concentración en las tareas se asocia en esta fase de análisis a la mayor 

escucha y comprensión por parte de los aprendientes y al mayor grado de motivación y 

confianza que estos muestran a la hora de realizar intercambios comunicativos tras haber 

seguido el método Thinking Together, que incluye estrategias para mantener el nivel de 

concentración y atención en la tarea.       

 Por otro lado, para el análisis del parámetro de la gestión del tiempo, cuando un 

orador se muestra competente, este se esfuerza por aprovechar al máximo el tiempo de 

que dispone. De este modo, al pronunciar un discurso, los hablantes competentes tratan 

de respetar el tiempo asignado, no alargan los turnos de palabra sin dejar que los 

compañeros intervengan y, por lo tanto, administran el tiempo de que disponen en una 

tarea de grupo para asegurarse de que se llega a un acuerdo o a una conclusión (School 

21 y Oracy Cambridge). Mercer et al. (1999) destacaron que aquellos alumnos con 
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discurso exploratorio tenían una mejor gestión del tiempo en el desarrollo de las tareas 

orales, ya que dedicaban más tiempo a la discusión de diferentes opiniones en el 

desarrollo de las actividades. Por lo tanto, los grupos de alumnos que recurren al discurso 

exploratorio, que es el que promueve el método Thinking Together, poseen una mejor 

gestión del tiempo y son capaces de adoptar más de una posición y recoger las opiniones 

de todos los miembros del grupo antes de llegar a un acuerdo y tomar una decisión final.

 El método Thinking Together permite trabajar la gestión del tiempo. Las tareas 

orales para trabajar la expresión oral exploratoria comprenden, como se explica en el 

capítulo IV, orientaciones sobre el modo en que los alumnos deben gestionar el tiempo 

durante los intercambios comunicativos con objeto de que todos los participantes puedan 

hacer su aportación y alcanzar un acuerdo grupal, así como de no prolongar los turnos de 

palabra sin dejar intervenir a sus compañeros. Este análisis considera la capacidad de los 

grupos de alumnos para aprovechar al máximo el tiempo dedicado a las tareas orales. En 

esta sección se presenta la duración de las tareas orales, indicada para cada grupo y tarea, 

para los dos periodos de análisis. Por lo que respecta al análisis de las grabaciones, no 

solo se observa la duración de la producción oral, sino también la evaluación de la calidad 

de los intercambios producidos. Al analizar los intercambios, se comprueba si los 

alumnos aprovechan el tiempo del que disponen, si saben aprovechar los turnos de palabra 

y si permiten la intervención de sus compañeros y, por tanto, se produce una correcta 

gestión del tiempo.          

 La tabla 87 recoge la duración de las tareas de los participantes del grupo 

experimental para el análisis pre-test y post-test. La duración de la producción oral es más 

prolongada en los intercambios que se producen en el análisis post-test, así como se 

muestra en la tabla siguiente:         

Tabla 87. Duración de la producción oral en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Pre-test Post-test  

Diferencia 

(pre-test/ 

post-test) 

Duración 

tareas 

«min» 

Duración 

total 

«min» y 

«s» 

Duración 

tareas 

«min» 

Duración 

total 

«min» y 

«s» 

Grupo 1 1´ 47´´  

 

1´ 57´´  

 

 

 58´´ 1´ 54´´ 
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55´´ 4´ 26´´ 2´ 12´´ 7´ 23´´ 

 

 

2´ 57´´ 

46´´ 1´ 20´´ 

Grupo 2 33´´  

 

3´ 38´´ 

 

2´ 5´´  

 

6´ 59´´ 

 

 

3´ 21´´ 

1´ 9´´ 1´ 14´´ 

34´´ 1´ 35´´ 

1´ 22´´ 2´ 5´´ 

Grupo 3 1´ 12´´  

 

4´ 21´´ 

4´ 33´´  

 

13´ 23´´ 

 

 

9´ 2´´ 

55´´ 3´ 9´´ 

55´´ 4´ 29´´ 

1´ 19´´ 1´ 12´´ 

Grupo 4 50´´  

 

3´ 37´´ 

2´ 34´´  

 

8´ 4´´ 

 

 

 

4´ 27´´ 

55´´ 1´ 29´´ 

37´´ 42´´ 

1´ 15´´ 3´ 19´´ 

Grupo 5 39´´  

 

2´ 56´´ 

2´ 14´´  

 

7´ 57´´ 

 

 

5´ 1´´ 

50´´ 1´ 39´´ 

31´´ 2´ 6´´ 

56´´ 1´ 58´´ 

Total                     18´ 58 ´´                     43´ 46´´  24´ 48´´ 

 

 

 La tabla 87 muestra que, si bien la producción de habla del grupo experimental en 

el análisis previo a la aplicación del método fue de 18 minutos y 58 segundos, este mismo 

grupo de alumnos ha tenido una producción de habla mayor, de 24 minutos y 48 segundos, 

en el análisis posterior realizado al final de curso. En todos los grupos de alumnos la 

producción del habla se ha ampliado en una proporción que oscila entre los 2 minutos y 

57 segundos y los 9 minutos y 2 segundos.       

 En el análisis pre-test se observa que el grupo experimental realiza los 

intercambios orales en 18 minutos y 58 segundos al inicio del curso. En esta fase de 

análisis, todo el alumnado hace uso de los turnos de palabra e intercambia información 

sobre los temas que se trabajan, si bien no siempre rentabiliza estos turnos y el tiempo del 

que disponen y efectúa un intercambio de ideas crítico y constructivo. Además, en algunas 

interacciones, algunos alumnos toman pocos turnos y realizan poca producción oral. Así, 

el análisis de las tareas de expresión oral revela que algunos alumnos toman más turnos 
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que otros y que los turnos a veces se prolongan y no sirven para compartir información 

relevante, como se observa en la interacción (137).  

 

(137) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. my sister have .. eight years old and my .. brother have ... two years [old] \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES; THE OTHER TWO PUPILS SEEM TO BE ABSENT)) 

Pupil 1: [um] .. my sister .. are fourteen years old .. eighteen years old and .. twenty-

five years [[old]] \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 3: [[my]] brother .. have .. six years old \ ... 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: … my brother .. like X \ 

((WHEN PUPIL 2 SPEAKS SHE LOOKS AWAY)) 

 

 

En el análisis post-test se pone de manifiesto que el grupo de alumnos en cuestión 

toma no solo un mayor número de turnos de palabra, tal y como se observará con 

posterioridad, sino que tiene menor dificultad para hablar e intercambiar información y 

comprender lo que tienen que hacer en las tareas trabajadas (MCER, 2020: 63). En cuanto 

al análisis de las producciones, se observa tanto la mayor duración de las comunicaciones 

orales como la apreciación de la calidad del tipo de discurso generado y, en este sentido, 

se encuentran intercambios más completos en los que los alumnos aprovechan mejor el 

tiempo disponible para realizar una puesta en común acorde con el tipo de tarea y se 

prestan a la intervención de todos los compañeros y a alcanzar acuerdos. Para la 

interacción (138), el grupo experimental 2 realiza la tarea de temas de discusión 

correspondiente al análisis post-test. Todos los alumnos aprovechan el tiempo para hablar 

sobre países y nacionalidades e intervienen y aportan sus ideas en respuesta a las 

preguntas planteadas de forma constructiva. 
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(138) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: My favourite country is Japan. In which country do you live? \ 

((AFTER PUPILS 3 AND 1 HAVE ANSWERED THE INITIAL QUESTION, 

PUPIL 2 ALSO ANSWERS IT AND INTRODUCES A NEW QUESTION FOR 

HER CLASSMATES)) 

Pupil 3: I live in Spain. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: I live in mhm Brazil. / 

Pupil 2: And I live in Spain too. And in which travel do you want to travel? .. in which 

country do you want to travel? \ 

((PUPIL 2 ALSO ANSWERS THE QUESTION AND ADDS NEW CONTENT TO 

THE ACTIVITY; WHEN SHE REALISES SHE IS ASKING THE QUESTION 

WRONGLY, SHE RECTIFIES AND REFORMULATES IT IN A DIFFERENT 

WAY)) 

Pupil 1: I go to travel in .. Norway. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 FOR HER OPINION)) 

Pupil 3: And I’m going to travel in New York. / 

Pupil 2: And what’s the country that you don’t like? \ 

((PUPIL 2 ADDS NEW CONTENT TO THE ACTIVITY)) 

Pupil 1: mhm German. / 

 

 

 Desde este punto de vista, el mayor tiempo dedicado a las producciones finales se 

traduce en una mayor calidad de la competencia oral y en unos intercambios orales en los 

que los alumnos siguen las normas básicas que el método Thinking Together propone 

para la interacción, como son escuchar y respetar las ideas de los demás, así como mirar 

al compañero mientras habla. 

 

 

 

 



  406 

6.1.3.5. La capacidad de razonamiento  
 

           

  En este apartado se analiza la capacidad de razonamiento de los alumnos, 

para lo cual se evalúa tanto la habilidad de los alumnos para expresar opiniones 

fundamentadas como su competencia para examinar de forma crítica y constructiva las 

ideas de sus compañeros. En el intercambio comunicativo, los alumnos deben ser capaces 

de argumentar en apoyo de sus puntos de vista. En el centro de esta cuestión está que, ya 

sea en un discurso o en un debate, un orador debe ser capaz de expresar o justificar su 

opinión de forma clara y concisa; un orador debe ser competente para explicar y 

fundamentar sus puntos de vista de forma clara y eficaz (School 21 y Oracy Cambridge). 

Siguiendo a Phillipson y Wegerif (2016), en el proyecto original de Thinking Together, 

el objetivo es que los niños utilicen el lenguaje como una herramienta para razonar y para 

construir conocimiento y comprensión. Un aspecto central de este enfoque es el uso 

directo de reglas básicas que permiten definir un marco de discusión eficaz y promover 

el diálogo exploratorio. El diálogo exploratorio se basa en que todos los participantes 

participen, justifiquen sus opiniones y tomen decisiones conjuntamente. Los participantes 

se comprometen de forma crítica pero constructiva con las ideas de los demás. Para ello, 

los interlocutores piden aclaraciones, justificaciones y explicaciones, se escuchan y 

responden mutuamente, y continúan el diálogo hasta que el grupo acuerda una decisión 

conjunta. Mercer, Wegerif y Dawes (2013) explican que alrededor de sesenta niños 

británicos de primaria con edades comprendidas entre los 9 y los 10 años y sus profesores 

se sometieron por primera vez a un programa de enseñanza experimental mediante el uso 

de la charla exploratoria que condujo al desarrollo del razonamiento y la actividad 

colaborativa de los niños, a través de la concienciación del uso del lenguaje y el fomento 

de ciertas reglas básicas para la conversación común.     

 El método Thinking Together permite trabajar la capacidad de razonamiento y la 

fundamentación de los puntos de vista. En las tareas orales para trabajar la expresión oral 

exploratoria, según se explica en el capítulo IV, se incluyen indicaciones sobre cómo los 

alumnos deben trabajar la capacidad de razonamiento y aprender a razonar y justificar sus 

puntos de vista. En estas tareas, tras explicar a los alumnos lo que son las razones, las 

razones que son relevantes y que pueden considerarse buenas razones, y cómo formular 

y compartir sus propios argumentos, se puede solicitar a los alumnos que pidan y den 

razones para apoyar las respuestas en un contexto de discusión. La mayor parte del 
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contenido que se incluye en las tareas es interesante para debatir. Por ello, el interés del 

presente estudio se centra en evaluar si los alumnos han desarrollado sus habilidades de 

razonamiento y utilizan bien el lenguaje para razonar, y si demuestran que tienen 

argumentos claros para apoyar sus opiniones.  

 En el análisis pre-test que se realiza se constata que el grupo experimental realiza 

a lo largo de esta fase de análisis intercambios que carecen prácticamente de 

argumentación; los alumnos dialogan sobre los temas de las tareas, si bien no son capaces 

de fundamentar su opinión, en tareas como el debate (MCER, 2020: 287). Los alumnos 

intervienen para hablar y responder o no a las preguntas, pero no fundamentan sus 

respuestas ni argumentos. En la interacción (139), los alumnos del grupo experimental 2 

dialogan sobre el tema de la comida saludable y prestan atención a las preguntas, aunque 

no proporcionan argumentos como se espera en una tarea de debate. A fin de que los 

alumnos fundamenten sus argumentos en esta tarea, sería necesario que hubiera en el 

discurso un mayor número de elementos de discurso exploratorio (Mercer, 2000). 

 

(139) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. what’s your favourite .. fruit? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I like .. um … apples. / .. 

Pupil 1: .. me too. \ .. 

((PUPIL 1 IS CONSTANTLY ON THE MOVE))  

Pupil 3: Okay .. me too. / .. 

Pupil 2: .. hm .. what’s your favourite vegetable? \ 

Pupil 1: Unh .. tomatoes \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 3: .. I don’t know \ .. 

((PUPIL 3 IS GOING TO SPEAK BUT IS INTERRUPTED BY PUPIL 1)) 

 

 

 En el análisis post-test, los estudiantes perfeccionan su capacidad de razonamiento 

y presentan un mayor número de palabras asociadas al discurso exploratorio en su 

discurso. El grupo experimental realiza interacciones en las que lleva a cabo un desarrollo 

de su capacidad de razonamiento y utiliza bien el lenguaje para razonar, y saben expresar 
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su opinión (MCER, 2020: 1418) y aporta argumentos para justificar sus planteamientos 

a través del discurso exploratorio (Mercer, 1995). En la interacción (140), los alumnos 

debaten sobre el transporte público y privado y fundamentan sus argumentos utilizando 

conectores causales. 

 

(140) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE4TASK-DEBI-3). 

(GE4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: Harry, what mhm do you prefer: public transport or private transport? \ 

((PUPIL 1 ASKS HIS CLASSMATES FOR INFORMATION)) 

Pupil 2: I prefer private transport because are more faster than public transport. / 

((PUPIL 2 MAKES HIS CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I prefer public transport because is very funny and hm and it has X / 

((PUPIL 3 MAKES HER CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

Pupil 1: Okay! I prefer .. public transports because I have to pay less. Okay. \ 

((PUPIL 1 IS THE LASTEST TO ANSWER THE QUESTION HE HAS ASKED 

AND ALSO JUSTIFIES IT; WHEN PUPIL 1 FINISHES TALKING, HE LOOKS 

AT HIS PARTNERS TO SEEK APPROVAL AND CONFIRMATION)) 

 

 

 Las producciones cuentan, por tanto y a título de ejemplo, con las estructuras 

sintácticas que la normativa prevé para que los alumnos expresen relaciones lógicas a 

través de elementos como los conectores.       

 En lo referente a la apreciación crítica de las ideas y opiniones de los demás, según 

Phillipson y Wegerif, (2016: 1-2), ser mejor dialogante implica tener un pensamiento 

crítico sobre nuevas perspectivas a partir de la comparación de los diferentes puntos de 

vista de los demás y conduce a una mayor apertura al aprendizaje. Wegerif (2013) señala 

que la calidad del diálogo en los grupos se refleja en algo aún más relevante: la calidad 

comunicativa que se establece en ellos. En los grupos en los que se alcanza el éxito, hay 

una transformación del comportamiento de los miembros del grupo y de la tarea 

compartida. Con el habla exploratoria (Mercer, 1995), el grupo se compromete más y se 

abre, pide ayuda, presta atención a los demás y está dispuesto a aceptar las palabras y las 

voces de los otros. Mediante el uso de la charla exploratoria, la calidad de la enseñanza y 
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el aprendizaje es mayor gracias a la transformación del patrón típico (Mercer, 1995) que 

se sigue en las aulas tradicionales en las que el profesor suele iniciar una interacción y 

hace una pregunta a la que el alumno responde posteriormente, concluyendo con una 

retroalimentación (Kyriacou e Issitt, 2008). Al hilo de esto, Alexander (2012: 4) afirma 

que los alumnos no solo deben ser capaces de dar respuestas relevantes y claras en su 

discurso, sino que también deben ser capaces de apreciar críticamente los planteamientos 

de sus compañeros y ser capaces de plantear preguntas y utilizar el discurso para explicar, 

especular, imaginar, explorar, evaluar, discutir, argumentar o razonar, entre otros. 

 El método Thinking Together fomenta la capacidad de los alumnos para examinar 

críticamente las ideas y opiniones de los demás. Las tareas de expresión oral exploratoria 

incluidas en el capítulo IV comprenden una serie de indicaciones sobre el modo en que 

los alumnos deben escuchar y prestar atención a las opiniones de sus compañeros. Estas 

tareas incluyen la enseñanza explícita a los niños del uso del lenguaje oral, dado que esto 

les permite mejorar no solo su autoconfianza y sus habilidades de pensamiento y 

razonamiento, sino también su capacidad de empatizar con los demás (Mannion y Mercer, 

2016; Mercer, 2016). El objetivo de estas tareas es que el hablante emplee un discurso 

exploratorio y sea capaz de utilizar el lenguaje para examinar y construir sobre las ideas 

y puntos de vista de sus compañeros de forma constructiva. Así, cuando la conversación 

se emplea para desarrollar un entendimiento compartido y el hablante se basa en lo que 

dicen los demás al hacer sus propias aportaciones. Dawes y Warwick (2012) argumentan 

que la tarea de puntos de conversación constituye una tarea muy adecuada no solo para 

estimular y mantener una conversación exploratoria y conseguir que los alumnos generen 

respuestas justificadas, sino también para ayudarles a centrarse en un tema y comparar su 

punto de vista con el de los demás. En esta tarea, los alumnos pueden compartir ideas y 

considerar otros puntos de vista.         

 El presente análisis se centra, para evaluar la capacidad de los alumnos de 

examinar críticamente las ideas y opiniones de sus compañeros, en la apreciación que 

hacen los estudiantes de la opinión y los razonamientos de los demás y se basa en la 

clasificación, mostrada en el capítulo III, de Mercer (1995) sobre los tipos de discurso 

que se producen en el aula: discurso dialéctico, discurso acumulativo y discurso 

exploratorio. Por ello, este estudio investiga el tipo de discurso que los alumnos utilizan 

en las interacciones y, más concretamente, comprueba hasta qué punto los alumnos 

incorporan elementos del habla exploratoria en su discurso y, por tanto, aprecian 

críticamente las ideas de sus compañeros. En opinión de Barnes (1976), en el discurso 
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exploratorio los alumnos entablan un diálogo crítico y constructivo y cuestionan las ideas 

de los demás. 

Para el análisis del habla exploratoria, este estudio tiene como objetivo examinar 

el uso que los dos grupos de alumnos hacen de los elementos que componen el discurso 

exploratorio. Así pues, los términos o palabras que se han seleccionado en este estudio, 

mediante un recuento manual, a modo de elementos del discurso exploratorio para el 

análisis de las producciones orales de los dos grupos de alumnos incluyen (a) palabras 

que se utilizan generalmente para conectar argumentos o proporcionar una conclusión; 

(b) elementos de preguntas que los alumnos se hacen en relación con el trabajo que tienen 

que realizar; (c) expresiones vinculadas a enunciados anteriores; (d) partículas 

interrogativas relacionadas con el razonamiento y con referencias implícitas y explícitas 

a enunciados anteriores; (e) palabras que concluyen o resumen enunciados; o (f) 

elementos que tienen que ver con enunciados que reflejan la expresión de opiniones y 

procesos de razonamiento.  

 La tabla 88 y el gráfico 25 recogen los resultados del cómputo de unidades de 

discurso exploratorio en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis 

previo y posterior a la implantación del método. 

 

Tabla 88. Elementos del habla exploratoria en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

 

Habla exploratoria 

 

Pre-test 

 

Post-test 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 25 165 140 

Grupo 2 28 150 122 

Grupo 3 33 121 88 

Grupo 4 18 145 127 

Grupo 5 37 132 95 

Total 141 713 572 

Media 28.2 142.6 114.4 

𝝈𝒏 −𝟏 7.328 

 

16.891 

 

22.052 
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Gráfico 25. Elementos del habla exploratoria en las tareas de interacción oral del grupo 

experimental en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

La tabla 88 y el gráfico 25, en las que se recogen el número de palabras de discurso 

exploratorio en todas las interacciones orales en ambas fases de análisis, muestran que 

los alumnos del grupo experimental aplican un total extraordinario y favorable de 572 

palabras más de discurso exploratorio en sus intercambios tras el periodo de instrucción. 

Así, su empleo medio de esta modalidad discursiva pasa a ser de 28,2 a 142,6 y la 

diferencia entre una fase de análisis y otra es notable. Estos datos muestran claramente la 

utilización por parte del grupo experimental de un discurso de tipo exploratorio en el 

análisis post-test. Los alumnos seleccionan contenidos que son eficaces para transmitir el 

significado y el propósito, y con el uso del discurso exploratorio, los alumnos confrontan 

las ideas de los demás de forma crítica y constructiva (Mercer, 2001: 131).  

 En el análisis pre-test hay que destacar que el grupo experimental discute los temas 

de las tareas y aporta información, aunque en pocas ocasiones origina su discurso tras 

examinar las ideas y opiniones de sus compañeros. El grupo de alumnos presenta, a 

grandes rasgos, un discurso de tipo acumulativo (Mercer, 1995) en las interacciones. De 

hecho, las interacciones al principio del curso están marcadas principalmente por simples 

preguntas a las que los alumnos responden y en las que los hablantes se basan en lo que 

otros han dicho, pero no de forma crítica. Por tanto, se hallan pocos elementos de discurso 

exploratorio en los discursos iniciales. Aun así, los términos o palabras exploratorias que 

se encuentran en el análisis pre-test son los siguientes:  

25 28 33 18
37

165
150

121

145
132

0

20

40

60

80

100

120

140

160

180

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5

Habla exploratoria

Pre-test Post-test



  412 

 

Tabla 89. Palabras exploratorias en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis 

pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

(Pre-test) 

 

PALABRAS EXPLORATORIAS 

Grupo 1 and, okay, what, you, yes 

Grupo 2 and, okay, think, what, you 

Grupo 3 and, think, for, what, you 

Grupo 4 and, think, what, you, yes 

Grupo 5 and, okay, but, you, yes, what. 

 

Según Mercer (1995), el discurso acumulativo se caracteriza porque los 

enunciados se intercalan, de forma repetitiva, pero sin indagación y sin valoración crítica 

de los pensamientos de los demás. Las estructuras y oraciones que formulan los alumnos 

a veces no siguen un esquema lógico o una línea argumental. En la interacción (141), los 

alumnos del grupo experimental 3 pronuncian frases que, aunque responden al tema de la 

familia que se está trabajando, no siguen un esquema lógico. Igualmente, los alumnos no 

examinan críticamente los planteamientos de sus compañeros. 

 

(141) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: … my brother .. like X \ 

((WHEN PUPIL 2 SPEAKS SHE LOOKS AWAY)) 

Pupil 1: ... I .. I .. I have a <X cousin X> \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 3: My brother doesn’t like the .. <X strawberry X> \ .. 

Pupil 2: .. my sister ... my sister doesn’t like .. the .. the … (.7) the .. the potato \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND REPETITION)) 

Pupil 1: .. my sister ... doesn’t like … the potato \ 
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 En el análisis post-test aparece un mayor número de elementos de habla 

exploratoria en el discurso de los alumnos de este grupo, quienes, además, realizan un 

trabajo en equipo y construyen el conocimiento de manera crítica y constructiva, al ser 

capaces de explicar y justificar de manera clara y práctica sus puntos de vista y, en 

paralelo, de manera concluyente, las aportaciones de los otros interlocutores (Wegerif, 

2016). Los alumnos facilitan la colaboración de sus compañeros y hacen sugerencias o 

preguntan qué piensan sus compañeros (MCER, 2020: 935). Es así como los intercambios 

finales muestran un mayor número de elementos del discurso exploratorio, ya que los 

alumnos producen, por ejemplo, textos sencillos sobre asuntos rutinarios, enlazando 

oraciones con conectores como “and” y “because”. Las palabras de carácter exploratorio 

que se localizan en el análisis post-test son las siguientes:  

 

Tabla 90. Palabras exploratorias en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMETNAL 

(Post-test) 

 

PALABRAS EXPLORATORIAS 

 

 

Grupo 1 because, and, okay, so, think, prefer, for, what, yes, you, why 

Grupo 2 and, but, so, for, prefer, okay, think, yeah, because, if, why, 

what, which, you 

Grupo 3 and, because, but, think, yeah, okay, if, what, you, for 

Grupo 4 and, okay, because, prefer, for, which, what, you, why, yes 

Grupo 5 and, because, okay, yes, but, prefer, you, what, why, for, yes 

 

 La tabla 88 y el gráfico 25 muestran que los alumnos utilizan un mayor número 

de palabras relacionadas con el discurso exploratorio al final del curso. Del mismo modo, 

si se comparan la tabla 89 y la tabla 90, se observa que durante las pruebas post-test, el 

grupo de estudiantes incorpora nuevas palabras exploratorias en su discurso que no 

aparecían en el análisis realizado al inicio del curso; dichas palabras serían: because, so, 

prefer, why, yeah, if y which. Entre todas ellas, el uso de because y why destaca porque 

en las tareas del método se pone mucho énfasis en que los alumnos las utilicen para 
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trabajar el razonamiento. Al final de curso, los alumnos también emplean la 

argumentación, que es una actividad verbal y social de la razón, para aceptar o rechazar 

un punto de vista que puede ser controvertido para el oyente (Van Eemeren et al., 1996: 

5). Al mismo tiempo, los alumnos hacen uso de conectores sencillos, así como se observa 

en la interacción (142), para enlazar grupos de palabras u oraciones sencillas al presentar 

información (MCER, 2020), orientando el discurso hacia la coherencia y la cohesión.  

 

(142) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GE2TASK-DEBI-3). 

(GE2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: And say good things about private transports. / 

((WITH THE AIM OF COMPLETING THE TASK, PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 

3 AND 1 TO EVALUATE THE OTHER ALTERNATIVE PRESENTED IN THE 

DEBATE BEFORE MAKING A FINAL CHOICE)) 

Pupil 3: The private transport is very good mhm is very comfortable and is very hm 

good. / 

((PUPIL 3 PROVIDES HER OWN ARGUMENTS WHICH ARE ACCOMPANIED 

BY GOOD BODY LANGUAGE)) 

Pupil 2: I think the private transport are good because you can go anywhere when you 

want. And you, say bad things about public transports. / 

((PUPIL 2 GIVES HER OWN OPINION AND ADDRESSES PUPIL 1 TO FINISH 

THE TASK)) 

 

 

En la interacción (143) se presentan varios elementos del discurso exploratorio, 

como la partícula interrogativa “why” y la conjunción “because”. Además, los alumnos 

escuchan activamente las intervenciones de sus compañeros. Todos los alumnos 

participan, comparten información significativa sobre el tema de los países y las 

nacionalidades y justifican sus argumentos.  

 

(143) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE5TASK-TALKI-2). 

(GE5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: What is your mhm the biggest country for you, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ASKS A QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 3)) 
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Pupil 3: Mhm Russia. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: China! \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH A GOOD INTONATION AND PRONUNCIATION)) 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 ASKS FOR JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: And you? \ 

((BEFORE JUSTIFYING HIS ANSWER, PUPIL 2 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 

1)) 

Pupil 1: Russia. And why? \ 

((PUPIL 1 ANSWERS BUT REQUESTS THEM TO JUSTIFY THEIR 

ARGUMENTS)) 

Pupil 3: Because it’s the biggest. / 

((FINALLY, PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER; SHE EMPLOYS BODY 

LANGUAGE TO REAFFIRM HER ARGUMENTS)) 

Pupil 1: And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Because China has X very hm much persons. / 

((PUPIL 2 JUSTIFIES HIS ANSWER)) 

 

 

Sobre la base de este tipo de discurso, todos los alumnos son capaces de reunir 

información para la evaluación y el debate en común, utilizando la argumentación y la 

justificación para llegar a un acuerdo compartido, y para facilitar la comunicación en 

situaciones de desacuerdo (MCER, 2020: 1027). 

 

6.1.3.6. Test de Kolgomorov-Smirnov  
 

  Por otro lado, para la categoría analítica del empleo de habla exploratoria 

se considera necesario contrastar la hipótesis de normalidad mencionada al principio del 

capítulo por medio del test de Kolgomorov-Smirnov. Esto es así dado la relevancia de la 

presencia del habla exploratoria para el propio funcionamiento del método Thinking 

Together y puesto que se dispone de un mayor número de datos en esta categoría. 
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Así, análogamente a lo anterior, se rechaza la hipótesis nula98 cuando se calcula 

D15 y d15 y D15>d15,0.05 ≈ 0.338, tomando como hipótesis nula que nuestra muestra 

siga una distribución normal con parámetros estadísticos de máxima verosimilitud (la 

media y la desviación típica muestral) y como hipótesis alternativa lo contrario. Se 

obtiene D15= 0.338, así que se acepta la hipótesis nula con un nivel de confianza del 

95%.  

Por tanto, tras comprobar la hipótesis de normalidad para este ítem con el test de 

Kolgomorov-Smirnov, sin lugar a duda, el grupo experimental manifiesta un desarrollo 

muy notable en cuanto al uso del habla exploratoria en los intercambios orales del análisis 

post-test. Este grupo de alumnos pasa de presentar una media de uso de habla exploratoria 

de 28.2 a 142.6, mientras que el grupo de control presenta, como se verá más adelante, 

una media de uso que disminuye de 36.8 a 21.6. Sobre este punto, conviene tener también 

presente que, como apuntan Mercer y Littleton (2007), cuando los estudiantes no reciben 

una instrucción específica sobre el uso del discurso exploratorio, estos suelen recurrir a 

un discurso acumulativo o de disputa, que hace que los estudiantes no se escuchen e 

interrumpan entre ellos. 

6.1.4. Análisis de las destrezas sociales y emocionales    

           

 En el marco de las destrezas y competencias orales, este estudio aborda 

finalmente las características sociales y emocionales, el uso del lenguaje por parte del 

hablante como herramienta para construir y mantener relaciones sociales, que los alumnos 

muestran durante las interacciones orales, ya sea antes o después de la instrucción. Hablar 

se considera una actividad social porque, aunque a veces hablamos solos, normalmente 

lo hacemos en forma de diálogo con otros o con un público. El aspecto social y emocional 

se relaciona con la confianza en uno mismo y las interacciones con otras personas: el 

funcionamiento dentro de un grupo, la forma de presentarse ante un público y la forma 

de escuchar eficazmente a los demás. Una habilidad social y emocional importante es, 

sobre todo, lograr un equilibrio entre compartir las propias ideas y dejar suficiente tiempo 

y espacio para que los demás compartan las suyas en los debates de grupo. Escuchar 

atentamente lo que dicen los demás, responder adecuadamente en una situación de grupo 

                                                 
98 En estadística un test sirve para decidir cuál de entre dos afirmaciones es cierta; una de esas afirmaciones 

se llama hipótesis nula y la otra hipótesis alternativa.  



  417 

e interpretar el estado de ánimo de una audiencia requiere una conciencia socioemocional. 

Las destrezas y habilidades socioemocionales que se han analizado son las siguientes: 

destrezas de trabajo en equipo a través de la gestión de las interacciones y la actividad del 

grupo, la toma de turnos y el solapamiento del discurso; destrezas de escucha y respuesta 

a través de la escucha activa y la respuesta adecuada; confianza al hablar a través de la 

seguridad en sí mismo y la vivacidad y el estilo; y conciencia de la audiencia a través de 

la evaluación del nivel de comprensión de la audiencia. 

 

6.1.4.1. La capacidad de trabajo en equipo 
 

  Por lo que respecta al análisis de las habilidades de trabajo en equipo de 

los alumnos, el uso de la lengua para trabajar en colaboración con otros, se presta especial 

atención al manejo de las interacciones por parte de los alumnos, así como a la toma de 

turnos y al solapamiento del discurso que se produce. En cuanto a la gestión de las 

interacciones, las actividades de Thinking Together animan a los alumnos a gestionar las 

interacciones, incitándoles a explicar, pedir aclaraciones, hacer preguntas y animar a sus 

compañeros a intervenir o escuchar las ideas de los demás (Mercer, 2000). Cuando los 

grupos de alumnos trabajan juntos con éxito, las actitudes de los niños hacia los demás y 

hacia la tarea o el problema común cambian y esto contribuye a una mejor gestión de los 

intercambios comunicativos. Los niños se implican más activamente en la dirección y 

gestión de las actividades al darse cuenta de la importancia de su propia voz en el grupo 

y de cómo contribuye a mejorar la calidad del pensamiento grupal. Se vuelven más 

comprometidos y abiertos, piden ayuda, escuchan a los demás, cambian de opinión y 

aceptan con gusto las palabras y opiniones de los demás (Wegerif, 2013). Por tanto, el 

éxito del aprendizaje de idiomas depende también de la actividad y la iniciativa del 

alumno (Van Lier 2008: 163). 

 El método Thinking Together trabaja sobre la capacidad de los alumnos para 

gestionar y guiar las interacciones. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales 

para trabajar la expresión oral exploratoria incluyen indicaciones sobre cómo los alumnos 

deben guiar y gestionar las interacciones y utilizar estrategias adecuadas para animar a 

los demás a contribuir. En esta investigación, se examina la capacidad de los alumnos 

para gestionar y guiar las interacciones en el grupo, es decir, cómo los alumnos inician, 

ejecutan y dirigen la realización de las tareas.  
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 En el análisis previo a la aplicación del método, los alumnos suelen iniciar los 

intercambios comunicativos con un saludo o una pregunta. Algunos alumnos animan a 

los compañeros a participar e intentan guiar y dirigir las interacciones, aunque algunos de 

los compañeros parecen quedarse en un segundo plano y no se implican en la gestión y 

dirección de las tareas y tienen dificultades para contribuir. Aunque hay intercambio de 

ideas, los alumnos no profundizan en el examen crítico de las ideas de los demás. El 

discurso en los intercambios tiene características de un discurso acumulativo (Mercer, 

1995) en el que los alumnos aportan contenidos, pero no elaboran lo que dicen los 

compañeros. En la interacción (144), los alumnos del grupo experimental 3 dialogan 

sobre el tema de la familia, pero parecen estar ausentes en el diálogo y ninguno parece 

preocuparse por guiar la interacción y hacer preguntas y animar a los compañeros a 

participar. Ninguno de los alumnos parece adoptar el papel de guía y producen un diálogo 

de tipo acumulativo. 

 

(144) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. my sister have .. eight years old and my .. brother have ... two years [old] \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES; THE OTHER TWO PUPILS SEEM TO BE ABSENT)) 

Pupil 1: [um] .. my sister .. are fourteen years old .. eighteen years old and .. twenty-

five years [[old]] \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 3: [[my]] brother .. have .. six years old \ ... 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES)) 

 

 

En el análisis post-test queda constancia de que el grupo experimental actúa 

conjuntamente para conducir y dirigir los intercambios comunicativos y coordinar la 

intervención de los alumnos. Tal y como indica el MCER (2020: 444), los alumnos 

emplean fórmulas sencillas de saludo y se dirigen a sus compañeros e introducen el tema 

que van a trabajar en cada tarea. En la misma línea, se formulan preguntas para que los 

contenidos se trabajen de forma productiva y se establece una secuencia de intervenciones 

para que los alumnos puedan proyectar sus ideas de forma motivada; los alumnos son 
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capaces de aplicar técnicas sencillas para iniciar, mantener o finalizar una conversación 

breve (MCER, 2020). Un alumno se encarga a menudo de que todos los participantes del 

grupo se integren en él y participen en la búsqueda de información, haciendo comentarios 

sencillos y, a veces, formulando preguntas (MCER, 2020: 953); este alumno da 

instrucciones muy sencillas al grupo cooperativo, recibiendo alguna ayuda para 

formularlas cuando es necesario (MCER, 2020: 969). En la interacción (145), los alumnos 

del grupo experimental 3 discuten el tema de los países y las nacionalidades. Uno de los 

alumnos introduce el tema de la actividad y a partir de ahí, los alumnos trabajan el tema 

a partir de una pregunta y todos contribuyen. 

 

(145) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Good morning! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

((THE 3 PUPILS BEGIN THE TASK BY GREETING EACH OTHER)) 

Pupil 1: Today we are going to talk about countries. / 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK)) 

Pupil 2: What is the biggest country in the world? \ 

((PUPIL 2 IS THE FIRST STUDENT TO ASK HER CLASSMATES TO 

CONTRIBUTE)) 

Pupil 1: I don’t know. / 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: But I think like USA, China, Russia (/ˈrʌʃə/) I think Russia (/ˈrʌʃə/). But 

there are a lot of countries. / 

Pupil 3: Yes. \ 

 

 

 Por todo ello, el grupo experimental progresa en la fase final hasta un estado en el 

que puede comunicarse en tareas sencillas y utilizar fórmulas simples para pedir y 

proporcionar cosas, obtener información básica e intercambiar opiniones sobre los pasos 

a seguir (MCER, 2020: 519).        

 Por otro lado, la toma de turnos representa un modo esencial de organizar el 
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diálogo (Schegloff, 2000). La toma de turnos posibilita que las partes de una conversación 

se presten mayor y mejor atención mutua y ayuda a definir la relación entre ellas 

(Wiemann y Knapp, 1999). En estudios anteriores se ha comprobado que la toma de 

turnos es un elemento central de la interacción en el aula, ya que es un elemento clave en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje (B. Maroni, A. Gnisci y C. Pontecorvo, 2008: 59). 

Sobre todo, los oradores competentes actúan con sensatez y aprovechan sus turnos, dando 

a los demás la oportunidad de intervenir (School 21 y Oracy Cambridge). Sacks, 

Schegloff y Jefferson (1974) esbozan las reglas para la construcción de turnos en la 

conversación natural, en la que un hablante puede seleccionar al siguiente mediante el 

habla, el gesto o la mirada, o bien otro hablante puede seleccionar por sí mismo, aunque 

no es posible que más de un participante tome el mismo turno y viole la regla de que sólo 

habla un participante a la vez. Estos autores también incluyen reglas para las ocasiones 

de habla múltiple y los lapsos de habla. McHoul (1978) desarrolla las reglas de 

construcción de turnos para el discurso formal en el aula. En ambas ocasiones, existen las 

reglas de que sólo un hablante habla a la vez y de que el cambio entre hablantes se produce 

y se repite con frecuencia.          

 El método Thinking Together se basa en la toma de turnos para el intercambio 

comunicativo. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales para trabajar la 

expresión oral exploratoria incluyen instrucciones sobre cómo los alumnos deben tomar 

su turno. Se insiste en que todos los alumnos deben tomar su turno de palabra y dar 

suficientes oportunidades a sus compañeros para que también lo hagan, especialmente en 

las discusiones de grupo. Según Phillipson y Wegerif (2016), el método Thinking 

Together implica tomar turnos para hacer preguntas y explorar diferentes formas de ver 

un nuevo concepto. Por lo tanto, este estudio examina la capacidad de los estudiantes para 

tomar turnos y permitir que sus compañeros los tomen, y registra los turnos tomados por 

cada estudiante en los dos periodos de análisis, así como la productividad de esos turnos.  

La tabla 91 y los gráficos 26 y 27 muestran los datos relativos a la toma de turnos 

en las interacciones orales del grupo experimental en el análisis previo y posterior a la 

aplicación del método. En ellos se muestran las intervenciones de todos los alumnos tanto 

en el análisis pre-test como en el post-test.  
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 Tabla 91. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Turnos de palabra 

 

Alumnos 

 

Pre-test 

 

Post-test 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 Alumno 1 10 32 22 

Alumno 2 21 75               54 

Alumno 3 16 58 42 

Grupo 2 Alumno 1 13 25 12 

Alumno 2 16 57 41 

Alumno 3 18 25 7 

Grupo 3 Alumno 1 15 34 19 

Alumno 2 10 27 17 

Alumno 3 13 30 17 

Grupo 4 Alumno 1 11 72 61 

Alumno 2 7 38 31 

Alumno 3 8 32 24 

Grupo 5 Alumno 1 18 57 39 

Alumno 2 10 52 42 

Alumno 3 13 51 38 

Total 199 665 466 

Media 13.26 44.33 31.06 

𝝈𝒏 −𝟏 4.026 16.948 15.782 
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Gráfico 26. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

Gráfico 27. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo experimental en el 

análisis post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Para el presente estudio, la tabla 91 y los gráficos 26 y 27 presentan datos muy 

favorables, ya que muestran que mientras el grupo experimental en su conjunto realiza 

un total de 199 turnos, con un uso medio de los turnos de palabra de 13.26, a lo largo del 

análisis pre-test, este grupo de alumnos alcanza un total de 665 turnos en el análisis post-
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test. La media de empleo de turnos de palabra de este grupo en el análisis post-test es de 

44.33, lo que supone una diferencia de 466 turnos entre una fase de análisis y otra. 

En el análisis pre-test, teniendo en cuenta que en cada equipo de alumnos hay 

hasta tres miembros del mismo grupo, se observa que hay alumnos que intervienen muy 

poco o prácticamente nunca toman la palabra. Por otro lado, hay alumnos que a veces 

alargan sus turnos y no producen un discurso con sentido y presentan interrupciones e 

indeterminaciones y no animan a sus compañeros a tomar el turno de palabra. Un ejemplo 

de esto se muestra en la interacción (146), en la que los alumnos del grupo experimental 

4 realizan la tarea de debate sobre la comida saludable. 

 

(146) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE4TASK-DEBI-3). 

(GE4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: Harry, what do you think about .. healthy food? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: The healthy food is food healthy. Grace, what is your favourite healthy food? 

\ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT, LOOKING AWAY WHEN HE ASKS HIS 

CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. it’s … X … is fruit … X … X .. what is your <X favourite X> healthy 

food? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION; AT SOME 

POINT, PUPIL 1 TRIES TO INTERRUPT HER)) 

Pupil 1: .. my favourite healthy food is bread \ …  

 

 

  En el análisis post-test, según se puede ver en la tabla 91 y los gráficos 26 y 27, 

se aprecia que todo el grupo experimental produce, en mayor o menor medida, la 

alternancia de turnos de palabra. Los alumnos son capaces de tomar turnos de palabra y 

solicitar atención (MCER, 2020: 720). Este grupo de alumnos produce, en esta fase de 

análisis, una mayor rotación de los turnos de palabra, lo que permite que todos los 

miembros del equipo dialoguen un mayor número de veces y durante más tiempo; los 

alumnos toman los turnos de palabra para intercambiar ideas sobre temas prácticos. Así, 

el grupo se rige por las reglas básicas que el método Thinking Together propone para el 

diálogo y alterna los turnos de palabra en el curso de los intercambios orales. Cuando 
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tiene lugar la interacción (147), todos los alumnos del grupo experimental 4 se turnan 

para hablar con el fin de trabajar el contenido de la tarea de forma constructiva. El alumno 

1 se asegura de que sus compañeros hayan respondido a la pregunta antes de realizar su 

intervención y pasar a la siguiente. 

 

(147) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: Unh Harry, what do you have for breakfast? \ 

((ONCE AGAIN, PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 

2)) 

Pupil 2: I have a toast with marmalade and butter and an orange juice. / 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have a biscuit (/ˈbɪskɪt/) and <X cola cao X>. / 

Pupil 1: Okay. I have for breakfast cookies with chocolate and milk. Mhm what about 

your travel to school, in which <X transport X> in which transport do you .. do you 

go to school? \ 

((PUPIL 1 CONTINUES TO REQUEST INFORMATION FROM HIS 

CLASSMATES)) 

 

 

 Además, se advierte que, como se constata en el análisis cualitativo de las 

interacciones orales, el grupo experimental se distingue no solo por tomar turnos 

adicionales en los intercambios finales, sino por la forma en que aprovechan estos turnos. 

En la ejecución del diálogo, el alumnado muestra la capacidad de escuchar y ser 

escuchado y de comprender las líneas generales de una información sencilla dada en una 

situación típica (MCER, 2020: 48).        

 Por otra parte, el solapamiento del habla se produce cuando hay un hablante que 

no respeta los turnos de palabra y se produce una situación en la que hay más de un 

hablante hablando al mismo tiempo en una conversación (Schegloff, 2000: 7). Muchos 

solapamientos pueden producirse por errores de decisión bastante sencillos, ya que un 

hablante puede proyectar incorrectamente el lugar en el que otro desea terminar el turno 

actual y, por tanto, empezar a solaparse. Otras veces, dos hablantes que no están activos 

eligen por sí mismos el siguiente turno y empiezan a hablar simultáneamente (Schegloff, 
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2000: 24). Por otro lado, Gallardo Paúls (1993: 206) distingue entre los denominados 

solapamientos colaborativos, que no implican un tono de voz especialmente elevado, y 

los solapamientos competitivos, en los que el objetivo es imponer la interrupción y el tono 

de voz a los demás. A este respecto, Mercer (2004) sugiere que disponer de reglas básicas 

sobre cómo deben hablar los alumnos y colaborar con sus compañeros cuando interactúan 

puede contribuir a un mayor rendimiento en los grupos de alumnos.  

El método Thinking Together trabaja sobre la capacidad de los alumnos para evitar 

el solapamiento del discurso. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales para 

trabajar la expresión oral exploratoria incluyen indicaciones sobre cómo los alumnos no 

deben solapar el discurso de sus compañeros y respetar los turnos y seguir las reglas 

básicas del diálogo. Por tanto, el presente análisis se centra en el solapamiento del 

discurso producido por los alumnos del grupo experimental en los intercambios 

comunicativos. En línea con Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 50), 

el solapamiento del discurso se distingue en las transcripciones que trabajamos en el 

presente análisis por el uso de corchetes que se utilizan para marcar el comienzo y el final 

del solapamiento entre los discursos de dos hablantes. Las diferentes configuraciones de 

corchetes incluidas en nuestro análisis permiten identificar aquellos puntos del discurso 

en los que los participantes se solapan, siempre que se produzcan diferentes 

solapamientos en una sección corta de un diálogo. 

La tabla 92 y el gráfico 28 muestran los resultados del cálculo de los 

solapamientos del discurso que se producen en las interacciones orales del grupo 

experimental en el análisis previo y posterior a la implementación del método: 

 

Tabla 92. Solapamiento del discurso en las tareas de interacción oral del grupo experimental en 

el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

EXPERIMENTAL 

Solapamiento del discurso 

 

Pre-test 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 1 1 

Grupo 2 3 1 -2 

Grupo 3 2 0 -2 

Grupo 4 0 0 0 

Grupo 5 1 0 -1 
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Total 6 2 -4 

Media 1.2 0.4 -0.8 

𝝈𝒏 −𝟏 1.304 0.548 1.304 

 

 

Gráfico 28. Solapamiento del discurso en las tareas de interacción oral del grupo experimental 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

Como se puede observar en la tabla 92 y el gráfico 28, el grupo experimental 

produce, en el análisis post-test, un discurso menos solapado. El conjunto de los alumnos, 

sin incluir los grupos 1 y 4, se solapa con menor frecuencia, lo que contribuye a la calidad 

de la expresión lingüística. En el análisis del pre-test se observa que hay tres grupos de 

alumnos que tienen entre 1 y 3 solapamientos en su discurso en los intercambios iniciales, 

aunque estos solapamientos no están asociados a solapamientos competitivos, sino a la 

proyección incorrecta de cuando otro hablante quiere terminar el turno o empezar a hablar 

simultáneamente con otro compañero cuando ambos eligen el siguiente turno. En la 

interacción (148), los alumnos del grupo experimental 3 trabajan en la tarea de 

presentación sobre el tema de la familia y el alumno 1 solapa el discurso de la alumna 2 

y la alumna 3 solapa el discurso de la alumna 2 en la tarea, estos solapamientos se 

producen al principio y al final de las frases. Estos alumnos empiezan a hablar porque 

creen que sus compañeros desean terminar su turno.   
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(148) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE3TASK-PRESI-1). 

(GE3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. my sister have .. eight years old and my .. brother have ... two years [old] \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES; THE OTHER TWO PUPILS SEEM TO BE ABSENT)) 

Pupil 1: [um] .. my sister .. are fourteen years old .. eighteen years old and .. twenty-

five years [[old]] \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND HESITATION)) 

Pupil 3: [[my]] brother .. have .. six years old \ ... 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES)) 

 

 

 En el análisis posterior a la aplicación del método se constata que únicamente dos 

grupos registran un solapamiento en su discurso. De hecho, en la interacción (149), la 

alumna 2 se superpone con la alumna 3, hablando al mismo tiempo que la alumna 3 

pronuncia una sílaba indescifrable. Si bien, el vídeo de la interacción no muestra que esta 

interrupción se genere con fines competitivos, sino que, de acuerdo con Sacks et al. 

(1974), la interrupción se produce en el momento en que otro alumno no ha terminado de 

hablar. 

 

(149) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: Okay, one [X] -- \ 

Pupil 2: [Please] and all invisible. / 

((PUPIL 2 HAS A SPECIAL REQUEST)) 

 

 

 El otro solapamiento en esta fase de análisis se produce en el grupo experimental 

2 y se realiza mientras se trabaja en la tarea del tema de discusión. Sin embargo, el análisis 

de la grabación muestra que este solapamiento no es de carácter competitivo, sino 

colaborativo y no da lugar a una interrupción. De hecho, los alumnos intervienen 

simultáneamente al responder a la pregunta planteada por la alumna 2 y con la intención 
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de responder emocionadamente y no molestar a sus compañeros, lo que añade énfasis al 

discurso. 

 

(150) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: And in what country hm there are the best food? \ 

Pupil 1: [In Spain!] \ 

Pupil 3: [In Spain!] \ 

Pupil 2: Okay! \ 

  

 

6.1.4.2. La capacidad de escucha y respuesta  
   

 El análisis examina la capacidad de escucha y respuesta de los alumnos en 

las interacciones de los dos periodos de análisis, comprobando si los alumnos son capaces 

de escuchar a los demás y de responder a lo que se les pregunta. Como señala Wilkinson 

(1965), hablar en público no se refiere únicamente a la capacidad de hablar de forma clara 

y gramaticalmente correcta, sino también a la capacidad de escuchar de forma eficaz y 

atenta lo que dicen los demás; ya que el lenguaje hablado va más allá del idioma que 

utilizamos (Dawes, 2008). La escucha desempeña un papel fundamental en el aprendizaje 

de idiomas y es, de hecho, una habilidad lingüística esencial (Mercer y Mannion, 2018). 

En esta línea, para Phillipson y Wegerif (2016: 1-2), dialogar significa aprender a 

escuchar con más atención, no solo oír las palabras sino también los significados 

implícitos, y estar abierto a nuevas posibilidades y perspectivas; cuando los alumnos 

responden adecuadamente contribuyen a la colaboración. El discurso exploratorio 

(Dawes, Mercer y Wegerif, 2003) implica escuchar activamente, ser crítico y constructivo 

ante las ideas de los demás. Esta tarea requiere una escucha activa por parte de los 

alumnos, lo que ya es un paso hacia el pensamiento crítico. Mercer (2002, 2008) se refiere 

a la escucha activa en el marco de la conversación exploratoria. Con la escucha activa, 

los alumnos pasan al análisis crítico de las opiniones de otros estudiantes. Del mismo 

modo, los alumnos que utilizan la conversación exploratoria no sólo se comprometen con 

los planteamientos de sus compañeros, sino que se implican más en las respuestas e 
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intentan proporcionar información y respuestas más adecuadas mediante la 

fundamentación (Littleton, Mercer, Dawes, Wegerif, Rowe y Sams, 2005). 

El método Thinking Together trabaja las habilidades de escucha y respuesta de los 

alumnos. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales para trabajar la expresión 

oral exploratoria incluyen indicaciones sobre cómo deben escuchar y responder los 

alumnos. Siguiendo las recomendaciones de Dawes (2018), las tareas del método 

incluyen tareas en las que los niños deben escuchar atentamente a los demás y luego dar 

respuestas a las preguntas que se les formulan. Para desarrollar su capacidad de escucha, 

se puede pedir a los alumnos que resuman la información proporcionada por otros 

estudiantes. Por lo tanto, este estudio analiza la capacidad de los alumnos para escuchar 

a los demás y responder a lo que se les pregunta; es decir, la capacidad de los alumnos 

para demostrar que prestan atención y escuchan lo que dicen otros hablantes, y también 

la capacidad del hablante para dar respuestas adecuadas y claras a cualquier pregunta 

razonable que se le formule, dentro de los límites de sus conocimientos.  

 En el análisis pre-test es posible comprobar que los alumnos del grupo 

experimental escuchan y responden brevemente a lo que se les pregunta, si bien en 

muchas ocasiones no escuchan adecuadamente y responden de forma incompleta a lo que 

se les pregunta, dan una respuesta que no está conectada con lo que se les pide o no dan 

respuesta. Por tanto, a diferencia de lo que marca el MCER (2020: 446) para la 

conversación, los alumnos no son capaces en muchas ocasiones de hacer y responder a 

invitaciones, sugerencias o disculpas, entre otras cosas. En los dos extractos de la 

interacción (151), los alumnos del grupo experimental 2, que fingen realizar una 

entrevista a un deportista famoso, no responden a lo que se les pregunta o lo hacen 

incorrectamente.  

 

(151) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: What is .. your .. favourite song that you made? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 1: .. X @@ .. 

 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: .. and .. what’s your favourite singer? \ … 
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Pupil 3: … my favourite sing- is … <L2SP la bicicleta L2SP> \ .. 

Pupil 2: [singer] / 

Pupil 1: [singer] / 

Pupil 2: <L2SP cantante L2SP> / @@ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

 

 

 Entre los intercambios del análisis pre-test, algunos estudiantes parecen estar, en 

algunas oportunidades, distraídos o ausentes o no escuchan con atención a sus 

compañeros ni dan una respuesta adecuada a lo que se les pregunta, tal como se observa 

en la interacción que sigue. 

 

(152) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GE5TASK-DEBI-3). 

(GE5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. Do you like banana? \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Thank you! X X / -- … 

 

 

 En el análisis post-test queda evidenciado que el grupo experimental, tras el 

periodo de instrucción, tiene una mayor capacidad de escucha y da respuestas más 

adecuadas a lo que se le pregunta y dentro de los límites de lo que su capacidad intelectual 

le permite; los alumnos saben responder a preguntas sencillas en una conversación 

(MCER, 2020: 597). En el análisis de la interacción (153) queda plasmado que todos los 

alumnos del grupo experimental 4 prestan atención a lo que dicen los compañeros y 

escuchan de forma que facilitan la intervención de todos los participantes que, a su vez, 

comparten información relevante sobre su rutina diaria. 

 

(153) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE4TASK-PRESI-1). 

(GE4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: I’m go to school by a walk mhm at quarter to nine, to nine. Harry, what do 

you do in your afternoon? \ 
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((PUPIL 1 ADDRESSES HIS CLASSMATES AGAIN WITH A NEW QUESTION; 

HE FIRST GIVES THE FLOOR TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: I play with fortnite at .. at 6 o’clock and I do my homework at 7 o’clock. / 

Pupil 1: Okay! And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I go to English class and I study in my home. / 

 

 

 En la interacción (154), la alumna 3 hace una pregunta, a partir del tema que se 

trabaja, a la que todos los estudiantes, incluida ella misma, contestan. Los alumnos 

disponen de un repertorio de la lengua que les permite captar las señales con mayor 

facilidad (MCER, 2020: 1364) y responder. En este intercambio, se produce un cruce de 

turnos de palabra, todos los estudiantes escuchan atentamente a sus compañeros y 

comparten información sobre el contenido de la tarea. 

 

(154) Los alumnos del grupo experimental 3 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE3TASK-TALKI-2). 

(GE3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. What is the country hm where you were .. you want to live, the country? \ 

((PUPIL 3 ASKS THE LAST QUESTION)) 

Pupil 1: Hm for me, USA because is a good country and so so big. / 

Pupil 2: I want to live in Spain. / 

Pupil 3: I want to live in X I don’t know but in Mexico is is beautiful. / 

 

 

 Por tanto, los alumnos saben comunicar que son conscientes de lo que se plantea 

mediante la aportación de respuestas adecuadas relacionadas con el contenido que se está 

trabajando. 

 

6.1.4.3. La confianza a la hora de hablar  
 

 El análisis trata de analizar la confianza que los alumnos muestran al 

hablar, atendiendo a la seguridad que muestran al hablar y a la capacidad de gestionar las 

emociones, así como a la vivacidad y estilo de su discurso. A la hora de evaluar el nivel 

y la calidad del lenguaje hablado en una interacción, también hay que tener en cuenta la 
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confianza en sí mismo que una persona muestra en situaciones de conversación, es decir, 

hasta qué punto un hablante no se pone ansioso en situaciones comunicativas y hasta qué 

punto gestiona sus sentimientos para no mostrarlos (School 21 y Oracy Cambridge). El 

concepto de autoconfianza se define como la convicción o confianza de un alumno para 

hacer algo con éxito (Kanza, 2016). En opinión de Perkins (2018), la autoconfianza está 

relacionada con el logro, el rendimiento educativo, la conciliación y el bienestar, entre 

otros, siendo los tres factores capaces de influir en el nivel de autoconfianza de un 

individuo: la autoeficacia, la autoestima y la autocompasión (Perkins, 2018). Según 

Norman y Hyland (2003), la confianza es un factor determinante en el compromiso y el 

progreso del alumno según Norman y Hyland (2003). Esta autoconfianza se hace muy 

necesaria cuando un alumno decide arriesgarse y participar en actividades de aprendizaje, 

siendo aquellos con autoconfianza los que se sienten más seguros y se fijan metas y se 

esfuerzan por alcanzarlas independientemente de los resultados (Kanza, 2016). De hecho, 

el nivel de confianza y habilidad en el uso de la lengua hablada es un factor que influye 

en las oportunidades que tienen las personas en la vida (Mercer, 2019). Por lo tanto, el 

beneficio de enseñar a hablar en público tiene un impacto más allá del aula, ya que 

contribuye al desarrollo que los estudiantes experimentan en su confianza y autoestima. 

El hecho de que se cree el espacio para que los alumnos expresen sus ideas, con la certeza 

de que serán escuchadas y valoradas, envía un poderoso mensaje a los niños a los que se 

enseña (Gaunt y Stott, 2018). Para Rubio (2007), como resultado de un bajo nivel de 

confianza en sí mismo, existen numerosos obstáculos psicológicos, como los sentimientos 

de inseguridad, el miedo, el temor y la sensación de sentirse ajeno a la sociedad, que 

pueden afectar negativamente al rendimiento del alumno en el curso de la clase (Rubio, 

2007). Verma y Kumari (2016) analizaron los efectos de la autoconfianza en el 

rendimiento académico en niños de primaria. Las conclusiones del estudio mostraron que 

existían algunas dificultades en el rendimiento académico de los alumnos en función del 

nivel de autoconfianza, ya fuera alto o bajo.       

 El método Thinking Together trabaja sobre el nivel de seguridad y autoconfianza 

que presentan los alumnos a la hora de interactuar y su capacidad para gestionar los 

sentimientos y las emociones. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales para 

trabajar la expresión oral exploratoria incluyen indicaciones y recomendaciones -basadas 

en el fomento de la autoestima, el diálogo y la cooperación- sobre cómo los alumnos 

deben mantener un nivel de seguridad en sí mismos y gestionar sus emociones, así como 

ser capaces de enfrentarse a situaciones de cuestionamiento, disputas, malas respuestas, 
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conflictos o falta de cooperación entre compañeros. En esta investigación se analiza el 

nivel de confianza en sí mismos que muestran los alumnos a la hora de interactuar y la 

capacidad de los alumnos para gestionar sus emociones y hacer frente a las necesidades 

que surgen en una interacción, como la capacidad de hacer frente a las preguntas o 

interrogatorios, los abucheos o las malas respuestas, las disputas, los conflictos 

emocionales o la falta de cooperación entre los miembros del grupo.  

 En el análisis pre-test se observa que, en cuanto a la confianza y seguridad al 

hablar, los alumnos del grupo experimental manifiestan, en los primeros vídeos y a 

excepción de 5 alumnos (un alumno por grupo), falta de confianza y seguridad en sí 

mismos durante el intercambio comunicativo. Los alumnos, que en muchas ocasiones 

parecen estar distraídos o ausentes, hablan generalmente sin mirar a sus compañeros, en 

voz baja y muy lentamente, e incluso algunos de ellos se quedan callados o susurran 

cuando tienen que intervenir y no son capaces de contestar a sus compañeros y expresar 

sus ideas o puntos de vista o desacuerdo de forma respetuosa. En la interacción (155), los 

alumnos del grupo experimental 1 dialogan sobre sus familias y el alumno 1 se muestra 

inseguro y hace una pregunta sin mantener el contacto visual. El resto de los alumnos 

también muestra inseguridad y no responde a lo que se les pregunta, o contesta con un 

susurro apenas comprensible. 

 

(155) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. hello .. unh .. what is X name of .. your mother? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATE’S EYES WHILE SPEAKING 

AND MOVES HIS HANDS A LOT)) 

Pupil 3: .. my X \ -- ..  

Pupil 2: .. no .. um \ .. 

((PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 

 

 

  En el análisis post-test puede apreciarse que, tras el periodo de instrucción, todos 

los alumnos ganan confianza y seguridad en sí mismos a la hora de hablar, y esto hace 

que se sientan más seguros cuando tienen que pedir información, expresar su opinión o 

ideas, o exponer su desacuerdo con algo de forma respetuosa. Los alumnos que se 
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mostraban más seguros en el análisis previo a la implementación del método siguen 

mostrando confianza al hablar, y el resto de los compañeros de los grupos han ganado en 

este aspecto. En la interacción (156), los alumnos del grupo experimental 5 muestran la 

capacidad de responder a preguntas y proporcionar información sobre su rutina diaria sin 

vacilar en su discurso; esto es un indicador de que los alumnos tienen más confianza en 

sí mismos al hablar que en la fase pre-test. 

 

(156) Los alumnos del grupo experimental 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE5TASK-PRESI-1). 

(GE5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: Jacob, what do you do in at the night? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: And in the night, I dinner and I go to the bed at 10 o ‘clock. / 

Pupil 2: And you, Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have dinner, I brush my teeth, I go to the bed at half past nine and I read a 

book. / 

((PUPIL 3 EMPLOYS BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS 

SAYING)) 

Pupil 1: And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I .. I have the dinner and I go to X to the bed at nine at half past nine / -- 

Pupil 1: Really? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT ALLOW PUPIL 2 TO FINISH HIS SENTENCE)) 

Pupil 2: Yes, but I sleep at 10 o’clock. / 

 

 

 Por ello, el grupo de alumnos tiene una mayor capacidad para expresarse, 

mantener una entrevista y, en definitiva, compartir información con sus compañeros y 

expresar sus sentimientos mediante el uso de expresiones básicas (MCER, 2020: 447). 

 En lo referente a la vivacidad y el estilo, existen algunas técnicas o recursos que 

se pueden utilizar en un aula para hacer más vivos y animados los intercambios 

comunicativos. En palabras de Anne Syomwene, Peter L. Barasa y Jonah Nyaga Kindiki 

(2015), la dramatización es una parte esencial de la práctica de la lengua oral, siendo un 

medio a través del cual el alumno puede representarse a sí mismo y a otros personajes a 
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través de situaciones imaginarias, y así, aportar viveza y estilo a los intercambios 

comunicativos. El teatro se relaciona con la comunicación verbal, así como con las 

habilidades orales y el rendimiento lingüístico de los alumnos. Para la enseñanza del 

inglés, esta actividad se traduce en una forma de comunicación real en la que se produce 

un intercambio de información, emociones y sentimientos. También es una actividad que 

estimula y desarrolla la expresión individual y la experimentación lingüística. Así, los 

juegos de rol animan el ambiente y aportan vivacidad al aula, ya que ayudan a los alumnos 

a aprender a utilizar el lenguaje de una forma más realista y práctica. Además, permiten 

a los niños experimentar nuevas ideas, contenidos, roles y lenguaje en el contexto 

circunstancial en el que se producirían de forma natural. La tarea de juego de roles permite 

a los alumnos poner en práctica estructuras lingüísticas orales novedosas. Para ello, se da 

a los alumnos un papel o personaje que deben representar e interpretar en una situación 

ficticia o imaginaria. De este modo, los alumnos se relacionan y reflexionan sobre un 

tema en una situación cercana a la realidad. Este tipo de tareas permite a los alumnos 

representar emociones, acciones y situaciones, de modo que los estudiantes tienen más 

ocasiones de actuar e interactuar con sus compañeros, y también de perfeccionar sus 

habilidades lingüísticas de expresión, escucha y comprensión (Syomwene, Barasa y 

Kindiki, 2015: 381).          

 El método Thinking Together fomenta la capacidad de los alumnos para proyectar 

vivacidad y estilo en sus interacciones. Como se explica en el capítulo IV, las tareas orales 

para trabajar la expresión oral exploratoria incluyen indicaciones, mediante la 

ejemplificación y la práctica de actividades principalmente de presentación y 

dramatización, sobre cómo deben hablar los alumnos para presentar vivacidad y estilo en 

sus actividades. Se hace hincapié en que los alumnos muestren entusiasmo e imaginación 

al interactuar para lograr un uso distintivo y eficaz del discurso. Por lo tanto, el presente 

estudio examina hasta qué punto un hablante es capaz de mostrar entusiasmo e 

imaginación para lograr un uso distintivo y eficaz de la palabra, es decir, la emoción y la 

vivacidad que presenta el discurso, y el estilo que adoptan los alumnos en las 

interacciones y la vivacidad de sus intercambios.  

 En el análisis pre-test, es posible advertir que los alumnos del grupo experimental 

presentan un estilo en el que predomina el habla acumulativa, que se distingue por tratar 

de preservar un ambiente de trabajo grupal sin riesgo (Polo et al., 2015) y sin vivacidad. 

Asimismo, los alumnos tienden a evitar la dominación y suelen hablar despacio en un 

tono bajo, con repeticiones, indecisiones, frases inacabadas y no interactúan mirando a 
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los ojos de sus compañeros. En algunas ocasiones, como muestra la interacción (157), los 

alumnos repiten estructuras que parecen haber sido memorizadas previamente y no 

presentan intercambios en los que predomine la imaginación y originalidad. 

 

(157) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE2TASK-TALKI-2). 

(GE2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. what do you want to be when you grow up? / I want to be a doctor. \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY QUICKLY AND REPEATS A STRUCTURE THAT 

SEEMS TO HAVE BEEN MEMORISED)) 

Pupil 3: Unh .. um .. I .. want <X to X> .. a .. a doctor too. \ 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKING AWAY)) 

 

 

Los alumnos no aportan viveza y originalidad a sus discursos y a veces 

interrumpen a sus compañeros o les susurran algo, lo que hace que los intercambios sean 

menos originales, así como ocurre en la siguiente interacción en la que los alumnos fingen 

realizar una entrevista a un deportista famoso. 

 

(158) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GE1TASK-ROLEI-4). 

(GE1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. what’s your favourite fruit? \ … 

Pupil 2: … <X I don’t know X> / … 

((PUPIL 3 WHISPERS TO PUPIL 2)) 

 

 

 En el análisis post-test se pone de manifiesto que los intercambios aúnan 

entretenimiento y aprendizaje, ya que a medida que los alumnos aprenden a conversar a 

través del discurso exploratorio, las discusiones se vuelven más animadas e intensas. En 

la interacción (159), los alumnos del grupo experimental 1 trabajan en una actividad de 

presentación sobre su rutina diaria y utilizan el lenguaje corporal para recrear una de las 

acciones que describen. 
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(159) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE1TASK-PRESI-1). 

(GE1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: in the night, I have dinner and sleep. And you? \ 

((PUPIL 3 ALSO PARTICIPATES AND ASKS PUPIL 2)) 

Pupil 2: Uhuh, yes! I dinner so much lighter for go to sleep now. And sorry, I like 

sleep now. \ 

((PUPIL 2 ANSWERS THE QUESTION WHILE LOOKING AT HER 

CLASSMATES; THEN SHE STANDS UP AND PRETENDS TO GO TO SLEEP 

AT THAT MOMENT)) 

Pupil 3: Bye! \ @@ 

Pupil 2: Bye! \ @@ 

Pupil 1: Bye! \ 

((THE THREE PUPILS SHARE INFORMATION AND WORK TOGETHER 

THROUGHOUT THE TASK)) 

 

 

 En la interacción (160), los estudiantes del grupo experimental 2 fingen estar en 

un restaurante y pedir comida y se valen del humor y la ironía para trabajar la tarea y 

aportar emoción al intercambio comunicativo. En este marco, el tono elevado y la 

animación que se observa en los participantes no resta sentido al discurso, sino que lo 

intensifica. 

 

(160) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE2TASK-ROLEI-4). 

(GE2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: And we have a special thing for the meal, we have a challenge. It’s called the 

steak (/ˈsteɪk/) challenge, we have a very big steak (/ˈsteɪk/) and you have to eat it in 

one hour /. Okay? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES A CHALLENGE, WHICH MAKES THE ACTIVITY 

MORE FUN)) 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

Pupil 2: Are you sure? \ 

Pupil 1: Yes! \ 
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((PUPIL 1 AND PUPIL 3 MAKE A GESTURE TO INDICATE THAT THEY 

AGREE; PUPIL 2 GOES AWAY FOR A MOMENT AND COMES BACK 

PRETENDING TO BRING FOOD THAT IS VERY HEAVY)) 

Pupil 2: Here is mhm the mhm challenge! \ 

((PUPIL 2 PUTS A LOT OF EMPHASIS ON TALKING)) 

Pupil 2: So, you have one hour. Let’s go!!! Eat! Eat! Eat! Eat! Eat! You have one 

hour! Eat! Eat! \ 

((PUPIL 2 CLAPS AND ENCOURAGES HER CLASSMATES TO EAT THE 

IMAGINARY STEAK; PUPIL 1 PRETENDS TO EAT THE STEAK IN A HURRY 

AND LAUGHS A LOT)) 

Pupil 2: Okay! So, you ate it in five seconds! That is a surprise! \ Okay, you have 

these trophies for you and for you, for doing quickly. / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE SOMETHING TO PUPIL 1 AND PUPIL 3)) 

 

 

 De hecho, en varias interacciones, como la del extracto (161) en la que los 

estudiantes fingen estar en un restaurante, los alumnos recurren a los gestos mímicos y 

hacen como si realizaran acciones y emplean los elogios o a las felicitaciones, entre otras 

cosas, con la intención de animar los intercambios. 

 

(161) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GE4TASK-ROLEI-4). 

(GE4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Wait! Wait! I will catch the plate. Is okay? You finished? \ 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PICK UP A PLATE FROM PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! It’s delicious! \ 

((PUPIL 2 PRETENDS TO EAT)) 

Pupil 1: Hunh! It’s the best restaurant in the world! \ 

((PUPIL 1 IS PRAISED BY THE COMMENTS OF PUPIL 2)) 

 

 

 Así, la capacidad expresiva y comunicativa de los alumnos hace que el elemento 

de la risa, el humor y la oratoria jueguen un papel decisivo en los intercambios orales, y 

esto se refleja en la interacción (162) en la que los alumnos del grupo experimental 1 

mantienen una conversación, en la tarea de discusión sobre países y nacionalidades, en la 
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que fingen ser la reina de Inglaterra y uno de los presidentes de España a fin de conversar 

sobre el tema de la actividad. 

 

(162) Los alumnos del grupo experimental 1 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE1TASK-TALKI-2). 

(GE1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: Today we are going to speak of the countries. So, I’m the presentation. / 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: You are the queen of England (/ˈɪŋglənd/). / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 2: and you are Mariano Rajoy. / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 3: of England \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2 TO ADJUST THE PRONUNCIATION OF 

ENGLAND)) 

Pupil 2: England! Sorry! \ 

((PUPIL 2 NOTICES THAT SHE HAS MISPRONOUNCED THE WORD 

“ENGLAND” AND LOOKS AT PUPIL 3 GIVING HER A GESTURE OF 

GRATITUDE)) 

Pupil 2: So, Mariano / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: Queen / 

((PUPIL 2 LOOKS AT THE TWO CLASSMATES TO MAKE SURE THEY ARE 

BOTH LOOKING AND LISTENING)) 

Pupil 2: <X What X> X you think is the best country of the world? \ 

 

 

 Por tanto, el grupo de alumnos exhibe una mayor capacidad de vivacidad y 

desenvoltura al hablar; asimismo, los alumnos hablan con menos pausas, superposiciones 

y mayor competencia al interactuar cara a cara con sus compañeros. Todos los alumnos 

muestran un mayor entusiasmo por participar en las actividades y añaden emoción y 

expresividad a su discurso. 
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6.1.4.4. El conocimiento de la audiencia  
 

 

 En cuanto a la capacidad de los alumnos a la hora de tener en cuenta el 

nivel de comprensión de la audiencia, el análisis se centra en la habilidad de los alumnos 

para evaluar el nivel de comprensión de la audiencia sobre un tema determinado, así como 

para reajustar la actividad o el mensaje a transmitir una vez que han evaluado los 

conocimientos que tienen y las dificultades que observan. Una cuestión importante en la 

utilización eficaz de la lengua hablada consiste en determinar los conocimientos que 

tienen los oyentes, así como los que no tienen, sobre el tema que se va a tratar; el orador 

debe estimar y juzgar los conocimientos que se puede suponer que tiene el oyente. Del 

mismo modo, en el caso de que un orador solicite algo específico sobre un tema concreto, 

como pedir a alguien que le ayude a configurar un ordenador, esto se justifica únicamente 

si el orador tiene pruebas fehacientes de que ese conocimiento es común con la audiencia; 

en el caso concreto que acabamos de mencionar, se referiría al conocimiento del lenguaje 

técnico de la información. En el caso de que un discurso se dirija a un público experto en 

un tema, no debería incluir información básica sobre este tema, ya que esto demostraría 

un mal juicio sobre el nivel de comprensión de ese público (School 21 y Oracy 

Cambridge). En cuanto a la capacidad de reajustar las tareas, una vez evaluado el nivel 

de comprensión de la audiencia. En el caso de los hablantes de la lengua, aunque hay 

algunos aspectos de la competencia oral que dependen inevitablemente del conocimiento 

del vocabulario y la gramática de la lengua por parte del hablante, también hay otros 

elementos, que conforman un conjunto de competencias más genéricas, que son muy 

importantes en la producción de la competencia oral y que pueden estar relacionados con 

otros factores como las necesidades o los conocimientos previos del interlocutor (Mercer 

y Mannion, 2018). 

 El método Thinking Together actúa sobre la capacidad de los alumnos para evaluar 

el nivel de comprensión de la audiencia. Como se ha explicado en el capítulo IV, las tareas 

orales para trabajar la expresión oral exploratoria contemplan indicaciones que advierten 

a los alumnos de que deben tener en cuenta lo que sus oyentes saben o no saben sobre un 

tema concreto y, al mismo tiempo, estrategias para que, en el caso de que se aprecie que 

la audiencia no tiene ningún conocimiento sobre un tema concreto, se reajuste la actividad 

o el mensaje a transmitir una vez observados los conocimientos que tienen o las 

dificultades que observan. Por lo tanto, este estudio analiza la capacidad de los alumnos 
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para tener en cuenta el nivel de comprensión de la audiencia y reajustar el mensaje ante 

las dificultades presentadas. 

 En el análisis pre-test, puede constatarse que los alumnos del grupo experimental 

no siempre prestan atención al nivel de comprensión de la audiencia y, en la mayoría de 

los casos, no reajustan las tareas cuando esto es conveniente. A modo de ejemplo, en la 

interacción (163) se produce un intercambio en el que la alumna 3, con dificultades de 

comunicación y expresión verbal en el transcurso de la interacción, falla en la formulación 

de una pregunta y en la respuesta a otra, y sus compañeros, lejos de intentar realizar un 

nuevo ajuste de la tarea, suspenden el diálogo y dan por terminada la actividad. 

 

(163) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

familia en el análisis pre-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. unh .. what’s your .. what  \ --  … 

((PUPIL 3 FAILS TO FINISH THE QUESTION)) 

Pupil 1: … what’s the profession of your father? / 

((PUPIL 1 DOES NOT LET PUPIL 3 FINISH HER QUESTION)) 

Pupil 3: um .. I don’t know \ .. 

((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY)) 

 

 

 En el análisis post-test puede comprobarse que las producciones orales realizadas 

en la fase final muestran una transformación en la capacidad del grupo para cooperar en 

los intercambios e indicar si sigue la tarea (MCER, 2020: 518) y, como contempla la 

normativa, para reajustar las tareas realizadas o el mensaje emitido una vez que se tienen 

en cuenta las limitaciones. Este hecho se constata en la interacción (164), en la que la 

alumna 2 se da cuenta de la dificultad que tiene la alumna 3 para responder a su pregunta 

y reajusta la actividad para mantener la conversación y solicitar más información a su 

compañera para que el intercambio de información continúe y ella pueda seguir haciendo 

sus aportaciones.  
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(164) Los alumnos del grupo experimental 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GE2TASK-PRESI-1). 

(GE2TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: And do you have any lessons in the afternoon? / ..  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: mhm .. 

Pupil 2: .. and me in the afternoon I go to music lessons and I go to friends, hm <X 

with X> my friends some days. \ 

((PUPIL 3 REMAINS PENSIVE; MEANWHILE PUPIL 2 SHARES HER 

INFORMATION)) 

Pupil 2: And hm what do you do X normally <X at the week X> at the week in the 

morning? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR MORE INFORMATION AND ADDS TO THE CONTENT 

OF THE ACTIVITY; SHE ALSO EXCHANGES INFORMATION)) 

 

 

 Por tanto, en estos últimos intercambios, como indican Yaguchi et al. (2010), el 

discurso exploratorio integra una actitud más afectiva hacia el oyente por parte del 

interlocutor. Igualmente, se cumplen las funciones comunicativas designadas por la 

legislación para que los alumnos sean capaces de reconocer si el interlocutor les sigue 

(MCER, 2020: 733) y responde adecuadamente (MCER, 2020: 1538), tener en cuenta el 

nivel de comprensión de sus compañeros y reajustar las tareas si es necesario. 

 

6.1.5. Análisis de transcripciones orales 

 

  En relación con el grupo experimental y con el objetivo de comprobar los 

resultados alcanzados por este grupo en ambas fases de análisis, y así comprobar si este 

grupo de alumnos obtiene o no un desarrollo en sus competencias orales tras la aplicación 

del método Thinking Together, se analizan dos muestras de interacción completas 

correspondientes a uno de los equipos que componen el grupo experimental. Las muestras 

evaluadas pertenecen al grupo experimental 4, compuesto por dos alumnos (alumno 1 y 

alumno 2) y una alumna (alumna 3), que realizan la tarea de temas de conversación en el 

análisis pre-test y post-test; este análisis permite contrastar el trabajo realizado a lo largo 

de las dos fases de análisis. La interacción (165) muestra al grupo experimental 4 
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realizando la tarea de temas de conversación sobre el tema de las profesiones en el análisis 

pre-test. 

(165) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de temas de conversación 

sobre las profesiones en el análisis pre-test (GE4TASK-TALKI-2). 

(GE4TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: Hello Harry! What is about your parent- jobs? / 

((PUPIL 1 SAYS THE NAME OF PUPIL 2 BUT DOES NOT LOOK AT HIM 

WHEN SPEAKING)) 

Pupil 2: My parent- job is <X informatic X>. Grace, what your parent- jo-? \  

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING; HE SAYS PHRASES 

AND NAMES HIS CLASSMATE’S NAME BUT DOES NOT LOOK AT HER 

WHEN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my parent- job is teacher .. X What is your \ -- @@@  

((PUPIL 3 FIDGETS IN HER SEAT, SAYS SOMETHING IN SPANISH AND 

LAUGHS SO MUCH THAT SHE CAN’T FINISH THE QUESTION)) 

Pupil 1: .. my parent- job is a manager .. and your mother’s job Harry? \ ..            

((PUPIL 1 IS FACING AWAY)) 

Pupil 2: .. my mother’s job is secretary. Grace what’s … <L2SP a ver L2SP> what 

do you do .. when you were younger? / ... 

((PUPIL 2 IS FACING AWAY)) 

Pupil 3: … I .. I don’t know \ … 

((PUPILS WHO APPEAR TO BE ABSENT DURING THE WHOLE ACTIVITY, 

STOP TALKING AND DO NOT CARRY ON WITH THE TASK)) 

 

 

En esta primera grabación, todos los miembros del grupo hablan de forma pausada 

y toman aproximadamente el mismo número de turnos. Por un lado, el alumno 1 parece 

ser el más implicado en la tarea y el que inicia y trata de dirigir la conversación, siendo 

el que menos pausas hace al hablar. El alumno 2 realiza algunas producciones, pero la 

grabación muestra que este alumno permanece ausente durante todo el intercambio, es 

decir, nunca mira a los otros alumnos y cuando habla mira hacia otro lado o fija su mirada 

en un punto. Y, por último, la alumna 3 apenas habla y se relaciona con su grupo, aunque 

sus compañeros se dirigen a ella; la grabación refleja que esta niña se mueve en su silla y 

se ríe con facilidad y muestra timidez e inseguridad a la hora de hablar. En el momento 
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en que la alumna 3 tiene que responder a una pregunta, lo hace sin terminar la respuesta 

y con una actitud bastante dispersa. Los otros dos alumnos no se implican lo suficiente 

en la tarea y esta se da por terminada antes de que todos los alumnos hayan contribuido 

efectivamente al intercambio; un alumno intenta preguntar sobre el tema, pero sin indagar 

en él, otro alumno se muestra como ausente y presenta un discurso con muchas pausas y 

algún elemento de español, y la otra alumna apenas produce discurso o interviene. Cuando 

se analiza la producción oral, se hace evidente que la gestión de la interacción no es la 

adecuada y que las habilidades de escucha y respuesta de los alumnos, aunque se dan 

respuestas relacionadas con el tema, son realmente insuficientes. Hay palabras léxicas y 

funcionales, partículas interrogativas, una oración coordinada con conector y el tiempo 

predominante es el presente, y el discurso es muy lento y está lleno de palabras 

interrumpidas. Asimismo, todos los alumnos se encuentran en una fase pre-sintáctica en 

la que no producen formas morfosintácticas. La tarea de discusión presenta un 

vocabulario escaso y recurrente que no refleja un intercambio oportuno de opiniones ni 

tiene en cuenta los niveles de comprensión de los miembros del grupo; el bajo 

rendimiento de la mayoría de los miembros hace que el intercambio sea disperso e 

irregular. Este tipo de producción oral, que ha sido identificada en algunas investigaciones 

en el aula, presenta elementos de “discurso acumulativo” (Mercer, 1995); ya que todos 

los estudiantes se limitan a aceptar lo que otros dicen, y no comparten el conocimiento de 

manera crítica y se limitan a repetir las ideas de los demás sin mayor discusión. El alumno 

1 inicia el diálogo con una pregunta que sirve de base para las repeticiones que se 

producen continuamente; la conversación sobre las profesiones no es fluida ni se 

profundiza en este tema, ya que el diálogo no es más que una repetición y constatación 

de la misma pregunta con estructura similar, lo que lleva a una acumulación constante de 

ideas y contenidos similares. En consecuencia, aunque la tarea de los temas de 

conversación debería llevar al grupo de ponentes a generar una discusión fructífera sobre 

las profesiones, a nivel cognitivo se observa que el equipo no mantiene la concentración 

en la tarea, no sintetiza, no busca comprometerse con las ideas de los demás, no ofrece 

alternativas y, por lo tanto, no hace un examen crítico de las ideas y puntos de vista 

propios y ajenos. A su vez, la falta de claridad en la pronunciación y la ausencia de 

contacto visual y de expresión facial y vivacidad empobrecen aún más el breve diálogo.  

 Poco después de esta grabación, se comenzó a aplicar el método Thinking 

Together con el grupo experimental de alumnos a partir de octubre de 2018. La siguiente 

grabación realizada con este grupo de alumnos (grupo experimental 4) tuvo lugar en abril 
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de 2019. En esta sesión, este grupo trabajó en una tarea de juego de roles, en la que los 

alumnos miembros de este grupo presentaron un programa de televisión en el que uno 

adoptó el papel de presentador y los demás fueron entrevistados. La observación realizada 

en esta sesión y en varias más durante el desarrollo del método mostró que la alumna 3 

ya estaba implicada en el trabajo en mayor medida con sus compañeros, que el alumno 2 

no estaba ausente como en la primera grabación, así como que se producía un discurso 

más fluido y comunicativo entre todos los participantes.     

 Posteriormente, en el análisis post-test ejecutado en junio de 2019, se realizó otra 

grabación de este mismo grupo (grupo experimental 4) trabajando, de nuevo, en una tarea 

de conversación; esta tarea, como se ha visto en otros apartados, presenta la misma 

estructura y una temática diferente a la tarea de temas de discusión realizada en el análisis 

pre-test. En esta ocasión, la grabación muestra que el grupo ha trabajado esta actividad 

de forma muy diferente a la anterior, con todos los alumnos manteniendo una posición 

erguida y cruzando miradas con frecuencia durante la tarea. Lo que más llama la atención 

es que la alumna 3, que apenas participó en el análisis pre-test, se involucra en la tarea en 

todo momento, y que los alumnos siguen las reglas básicas que se acordaron para el 

diálogo y se turnan para hacer sus aportaciones. En la interacción (166), el grupo 

experimental 4 aparece trabajando en la tarea de temas de discusión ya en el análisis post-

test. 

(166) Los alumnos del grupo experimental 4 desarrollan una tarea de temas de discusión sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GE4TASK-TALKI-2). 

(GE4TASK-TALKI-2) 

((THE ACTIVITY STARTS WITH PUPIL 1 LOOKING AT PUPIL 2 AND PUPIL 

3))  

Pupil 1: Hello Harry! Hello Grace! \ 

((ALL THE PUPILS GREET EACH OTHER AND PUPIL 2 EVEN RAISES HIS 

HAND TO SAY HELLO)) 

Pupil 1: Let’s talk about countries! Harry, what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK AND FIRST ADDRESSES 

PUPIL 2)) 

Pupil 2: My favourite country is the UK. / 

((PUPIL 2 PUTS EMPHASIS ON SAYING UK)) 

Pupil 1: Why is your favourite country the UK? \ 
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((PUPIL 1 ASKS PUPIL 2 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 

Pupil 2: Because it’s very beautiful. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT THE OTHER PUPILS AND PUTS EMPHASIS ON 

SAYING BEAUTIFUL)) 

Pupil 1: And you, Grace, what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite country is Spain. / 

Pupil 1: Why is Spain your favourite country? \ 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 3 TO JUSTIFY HER ANSWER)) 

Pupil 3: Because Spain has a history (/ˈhɪstəri/) and this history (/ˈhɪstəri/) is very 

exciting. / 

((PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER)) 

Pupil 1: My favourite country is China because it’s very big. Harry, in which country 

hm did you born? \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 2 WITH A 

NEW QUESTION)) 

Pupil 2: I <X was X> born in Spain. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: And you, Grace, in which country <X were X> you born? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I X born in France. / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 2 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 1: In France, okay. I X born in Japan. / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3 AND NODS IN AGREEMENT)) 

Pupil 1: Harry, in which country do you live? \ 

((NOW, PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 2: I live in Spain. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 3 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 2: And you, Grace? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: And I live in Spain. / 

Pupil 1: <X Me X> I live in Brazil. Harry, in which country do you want to live? \ 

((PUPIL 1 ASKS THE LAST QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I want to live in France, and you? \ 

((PUPIL 2 ANSWER THE QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: Uhuh! It’s really beautiful! \ 
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 Al analizar esta interacción, se parte del hecho de que la duración de esta tarea es 

mayor (1' 29”) que la de la tarea en el análisis pre-test (55”). Sin embargo, no insistimos 

tanto en la duración del intercambio como en la calidad del discurso generado en él. En 

esta interacción, todos los alumnos colaboran notablemente en el trabajo que realizan para 

esta tarea. En particular, la alumna 3, mencionada anteriormente, interviene mucho más 

en el proceso de razonamiento grupal y recibe el apoyo de los otros dos compañeros que 

le hacen preguntas y escuchan atentamente. Siguiendo el planteamiento de Wegerif et al. 

(2005: 47), la intervención del programa Thinking Together parece haber provocado un 

cambio en el rol de esta alumna en el grupo, que ha pasado de estar algo subordinada a 

asumir un papel más activo en el mismo. Asimismo, se observa que el alumno 1, que fue 

el que inició el diálogo en la primera grabación, aparece más integrado y motivado al ver 

que sus compañeros se implican en la actividad; así como que el alumno 2, que estaba 

ausente en el análisis pre-test, aparece mucho más integrado y mantiene el contacto visual 

con sus compañeros. Por un lado, la expresión facial de todos los niños cambia y permite 

la comunicación y adecuación en el contexto de la tarea; y, por otro lado, el lenguaje 

corporal tiene un gran valor expresivo y comunicativo en el desarrollo de la actividad. 

Por ejemplo, los niños mueven la cabeza para indicar conformidad con sus compañeros. 

En la interacción no hay interferencia de la lengua materna y la risa es en este caso un 

elemento enriquecedor para el discurso, que es más vivo e interactivo. Los alumnos 

interiorizan formas de morfosintaxis; se consolida la conjugación de formas verbales y la 

aparición de oraciones interrogativas con pronombres. Se incrementa el uso de palabras 

((ALTHOUGH PUPIL 1 DOES NOT ANSWER THE QUESTION, HE SAYS A 

COMMENT ABOUT THE ANSWER OF PUPIL 2)) 

Pupil 1: And Grace. / 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I want to live in Norway. / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 2 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 1: <@ In Norway! @>. I want to live in Argentina. / 

((ONCE PUPILS 2 AND 3 HAVE ANSWERED THE QUESTION, PUPIL 1 

ANSWERS IT; ALL THE PUPILS LOOK AT EACH OTHER AND SAY OKAY)) 

Pupil 3: Bye! \ 

((IN THIS ACTIVITY ALL PUPILS ARE INVOLVED IN THE CONVERSATION 

AND MAKE INDIVIDUAL CONTRIBUTIONS TO THE GROUP RESPONSE)) 
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léxicas y funcionales, verbos y partículas interrogativas y aparecen oraciones simples y 

compuestas con oraciones coordinadas y subordinadas con conectores para el enlace de 

oraciones. El alumno 1 vuelve a iniciar la interacción en esta evaluación y esta vez utiliza 

la forma imperativa “Let’s” para hacer una sugerencia y se dirige no solo a uno de sus 

compañeros, sino que primero señala a uno de ellos y luego gira la cabeza en dirección al 

otro; de esta forma, la actividad comienza con todos los alumnos mirándose y prestando 

atención a los demás. Así, el diálogo comienza con una sugerencia del alumno 1 para 

introducir la actividad y el tema a tratar. En el transcurso de la conversación, se alternan 

los turnos de palabra entre los participantes, que escuchan activamente y responden 

adecuadamente a lo que se les pregunta. La discusión no se centra únicamente en la 

formulación de una pregunta relacionada con el tema, sino que se plantean varias 

cuestiones relacionadas con el mismo y con la intención de profundizar en él; para ello, 

la conversación se desarrolla siguiendo un orden en el que no se aborda un nuevo aspecto 

hasta que todos los alumnos han aportado su información sobre el otro. El alumno 1, en 

este sentido, realiza una extraordinaria labor como conductor, ya que plantea una pregunta 

que él mismo no responde hasta que todos sus compañeros la han contestado previamente. 

El alumno 1 ya intentó en el análisis pre-test asumir el papel de moderador e iniciar la 

conversación con la formulación de algunas preguntas, aunque su labor no fue secundada 

por sus compañeros en todo momento, siendo el trabajo en conjunto poco continuo. El 

trabajo en grupo requiere, para ser fructífero, de un trabajo cooperativo en el que todos 

los alumnos trabajen de forma crítica y constructiva (Mercer, 2000). A diferencia del 

vídeo de la interacción analizada en el análisis pre-test, los alumnos emplean diferentes 

preguntas relacionadas con el tema que se discute y expresan sus opiniones sobre el 

mismo. La primera pregunta: “What’s your favourite country?” tiene un uso muy 

significativo porque va seguida de la pregunta “Why is … your favourite country?” lo 

que implica que los alumnos no solo tienen que responder a la pregunta, sino también 

justificar su elección; esto lleva a una puesta en común en la que los alumnos exponen 

cuál es su país favorito y luego justifican su elección. La utilización de este tipo de 

preguntas y respuestas con la partícula interrogativa “why” y el conector causal “because” 

permite establecer una relación causa-consecuencia entre dos oraciones. Al mismo 

tiempo, estos elementos indican que el discurso exploratorio se sitúa en este diálogo, ya 

que los alumnos participan de forma crítica y constructiva en él. El discurso exploratorio 

que los alumnos generan en este intercambio se diferencia del discurso acumulativo de la 

primera grabación, en el que los niños se comunican de forma constructiva pero no crítica, 
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y del llamado discurso de tipo dialéctico, en el que los participantes se comunican de 

forma crítica, pero no constructiva (Mercer y Littleton, 2007). La pregunta “in which 

country hm did you born”, aunque no está bien formulada en términos gramaticales, no 

solo permite trabajar el tema de los países, sino también recoger información sobre los 

alumnos. La pregunta: “in which country do you live?” también sirve para tratar el tema 

y recabar información sobre los compañeros, y la pregunta: “in which country do you 

want to live?”, además de hacer referencia al tema, facilita que los alumnos expresen sus 

deseos y anhelos. Los alumnos que participan en el intercambio expresan, aunque 

pronuncien algunas palabras de forma incorrecta, las palabras con la suficiente claridad 

para que el resto de los compañeros puedan entender lo que se dice. El nivel de 

complicidad y compromiso entre los miembros del grupo es evidente en situaciones como 

la del alumno 1, que mira al alumno 2 cuando este interviene y dice: “Uhuh! It’s really 

beautiful!”, lo que no solo denota que hay una escucha activa entre los alumnos, sino que 

también están comprometidos con las ideas de los demás. A lo largo de la tarea, los 

alumnos en su conjunto construyen y crean un conocimiento común mediante el análisis 

crítico de las ideas y enfoques presentados, así como la justificación de las propias 

opiniones. En general, este extracto muestra que el grupo experimental 4 realiza la tarea 

de temas de conversación en el análisis post-test de forma más satisfactoria que la tarea 

realizada en el análisis pre-test. El intercambio que se produce es más fluido y todos los 

miembros del grupo se comprometen con las ideas de los demás, se escuchan y se 

respetan. Esta muestra analizada en nuestro estudio representa una clara evidencia de que 

las hipótesis iniciales referidas a la potenciación de las habilidades orales de los alumnos 

en las tareas orales se cumplen en los alumnos del grupo experimental en el análisis post-

test tras la aplicación del método Thinking Together. 

 

6.2. Análisis de las destrezas orales del grupo de control  
 

  En esta segunda parte del capítulo VI se realiza el análisis que se hizo con 

el grupo experimental en el primer apartado del capítulo, aunque en este caso con el grupo 

de control. Como en el caso del grupo experimental, la evaluación del grupo de control 

incluye el análisis de las habilidades físicas, las habilidades lingüísticas, las habilidades 

cognitivas y las habilidades sociales y emocionales. 
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6.2.1. Análisis de las destrezas físicas 

 

  Las habilidades y destrezas físicas son, en este análisis, las que se refieren 

a los aspectos de la comunicación no verbal en cuanto a los gestos faciales, manuales y 

de otro tipo, la risa, la postura y la mirada, y también a los elementos paralingüísticos del 

lenguaje hablado, que incluyen la fluidez y el ritmo del habla, la entonación y la 

proyección de la voz. Por último, los elementos fonéticos hacen referencia a la unidad de 

entonación truncada, al habla interrumpida, a las sílabas ininteligibles y a la 

pronunciación incorrecta de las palabras. 

 

6.2.1.1. La comunicación no verbal 
 

  El estudio de este apartado se desglosa en el análisis de los gestos faciales, 

los gestos con las manos y otros gestos, la risa, la postura y la mirada. En cuanto a los 

gestos faciales, en el análisis pre-test, los vídeos de las interacciones muestran que el 

grupo de estudiantes generalmente muestra poca expresividad facial en el diálogo, lo que 

dificulta la percepción del significado emocional. Muchos alumnos presentan una 

expresión facial neutra con los músculos faciales relajados mientras dialogan, aunque la 

mayoría de los alumnos se muestran distraídos y ausentes durante la conversación. En 

esta línea, y siguiendo de nuevo las premisas establecidas por Bohannon, Herbert, Pelz y 

Rantanen (2013) en lo que respecta a la relación que se establece entre el contacto visual 

y la emoción facial, se aprecia que son pocos los alumnos que se muestran seguros en el 

diálogo; la mayoría de ellos aparece distraído y habla con pausas y dificultad, sin 

establecer contacto visual directo con sus interlocutores. Asimismo, la falta de 

expresividad en los intercambios se asocia, como en el grupo experimental en esta misma 

fase, a la inseguridad y el nerviosismo que muestran los alumnos al hablar. Esto se puede 

vincular a la timidez, falta de confianza e indecisión en la producción discursiva. En la 

interacción (167), los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de juego de 

roles en la que uno de los alumnos finge ser un deportista famoso al que los otros dos 

alumnos entrevistan. El alumno 2 mira y se dirige al alumno 3 con una pregunta, pero 

este último permanece ausente al responder.  
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(167) Los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC1TASK-ROLEI-4). 

(GC1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Hello! What is your favourite food? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite food is .. apple. \ 

((PUPIL 3 APPEARS TO BE ABSENT WHILE ANSWERING)) 

 

 

Entre las seis emociones básicas que identificó Ekman (1976), en los intercambios 

se identifica únicamente la emoción de sorpresa. De este modo, en la tarea de discusión 

del grupo de control 1 o en la tarea de juego de roles del grupo de control 2, algunos 

alumnos muestran un gesto facial de sorpresa, como se puede observar en la interacción 

(168). En esta interacción, la alumna 3 se hace pasar por una deportista famosa que es 

entrevistada por los otros dos compañeros y contesta a la pregunta que le hace su 

compañero de forma irónica, por lo que los tres alumnos se ríen y muestran una expresión 

facial de sorpresa. 

 

(168) Los alumnos del grupo de control 2 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. what’s your favourite singer? / .. 

Pupil 3: .. me / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

 

 

En el análisis post-test, la expresión facial de los alumnos es más reveladora que 

al principio del curso. Los alumnos se muestran menos ausentes que en los intercambios 

del análisis pre-test y los rostros revelan más gestos faciales y expresividad; los alumnos 

mantienen más contacto visual y gestos. Como se verá más adelante, las interrupciones 

son abundantes en esta fase de análisis y los alumnos muestran gestos faciales que 

denotan enfado. En los intercambios, de las seis emociones básicas identificadas por 

Ekman (1976), aparecen en algunos casos la emoción de la sorpresa, la alegría y el enfado. 

Algunos alumnos muestran alegría en el diálogo y sorpresa ante lo que dicen sus 
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compañeros. Otros alumnos muestran una leve irritación y expresiones faciales de 

molestia e incluso enfado cuando son interrumpidos por sus compañeros. En la 

interacción (169), los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate 

sobre el transporte público y el privado. La alumna 2 dice que prefiere el transporte 

privado, pero el alumno 3 quiere contradecirla y la interrumpe mientras está hablando. La 

alumna 2 muestra una expresión facial de asombro y sorpresa ante lo que hace su 

compañero. 

 

(169) Los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. private transport \ .. 

Pupil 3: No \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: [Yes!] / 

Pupil 3: [No!] / .. 

Pupil 2: .. my favourite transport .. is [[<X a X X >]] \ -- 

Pupil 1: [[Plane!]] / 

Pupil 2: No! .. car / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 IN AMAZEMENT)) 

 

 

 En la interacción (170), los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea 

de discusión sobre el transporte público y privado, y el alumno 2 hace gestos de enfado 

mientras habla porque uno de los compañeros le interrumpe, lo que genera una especie 

de clima competitivo entre los compañeros. 

   

(170) Los alumnos del grupo de control 2 trabajan en una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: … what do you like more: private transport or public transports? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT HER CLASSMATES AND ASKS THEM A QUESTION)) 

Pupil 2: [I like public] / 

Pupil 1: [I like transports] / 
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((PUPILS 2 AND 1 OVERLAP WHEN SPEAKING AND DO NOT LOOK AT 

PUPIL 3)) 

Pupil 2: Public (/ˈpʌblɪk/) transport is \ -- 

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HIS SENTENCE BECAUSE PUPIL 1 INTERRUPTS 

HIM)) 

Pupil 3: Silence! / 

((PUPIL 3 SHOUTS AND PUPIL 1 AND PUPIL 2 STOP FOR A MOMENT BUT 

THEN CONTINUE TO SPEAK LOUDLY)) 

Pupil 2: It’s more relaxed! / @@ .. 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: It’s better .. the private. \ 

Pupil 2: It’s better the public (/ˈpʌblɪk/) transports. / 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ANGRY WHILE TALKING)) 

 

 

 También, se examinan los gestos de las manos y otros gestos. La tabla 93 resume 

todos los gestos que los alumnos del grupo de control realizan con las manos en las 

interacciones del análisis pre-test y post-test. 

 

Tabla 93. Gestos de las manos realizados por el grupo de control en el análisis pre-test y post-

test. Fuente: elaboración propia. 

  GESTOS DE LAS MANOS   

Análisis pre-test Análisis post-test 

Utilizar las manos para señalar y 

dirigirse a los compañeros y pasarles el 

turno de palabra. 

Utilizar las manos para señalar y dirigirse a 

los compañeros y pasarles el turno de 

palabra. 

Reírse y llevarse las manos a la boca 

en un contexto de humor. 

Señalar a otros compañeros y gritan o 

reírse. 

Mostrarse distraídos y jugar con las 

manos mientras hablan. 

Jugar con las manos mientras se habla. 

 Señalarse a uno mismo mientras se habla. 

 Reírse mientras habla el otro compañero y 

se tapan la boca con las manos en un 

contexto de humor. 
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 Algunos de los gestos realizados con las manos por los alumnos en los 

intercambios del análisis pre-test son, así como se aprecia en la tabla 93, poco 

significativos para el enriquecimiento del diálogo. Sin embargo, aquellos que se 

aproximan a los gestos deícticos (McNeill, 1992), y que los alumnos emplean para pasar 

la palabra, sí que favorecen el intercambio de información. En esta fase de análisis se 

registran, tal y como se aprecia en la tabla 93, gestos con las manos que apuntan a que los 

alumnos se distraen y no mantienen toda su atención en la tarea. En la interacción (171), 

la alumna 2 del grupo de control 5, que parece distraída, habla pausadamente de su familia 

mientras juega con las manos. 

 

(171) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: My brother’s name is .. uh .. X .. unh .. what- your mother’s name? / .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 2 SPEAKS SLOWLY AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

 

 

 Así, la mayoría de los gestos realizados con las manos denota que los alumnos no 

se concentran lo suficiente en la tarea y que además muestran inseguridad al hablar. En 

el extracto (172) se observa que uno de los alumnos del grupo de control 1 juega con las 

manos mientras habla sobre el tema de las profesiones. 

 

(172) Los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de temas de discusión sobre las 

profesiones en el análisis pre-test (GC1TASK-TALKI-2). 

(GC1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: The profession of my father is … of <X hotel X> .. and you-? /                 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1))                              

Pupil 1: ... it’s ... it’s @ the teacher … and yo- ? \                                   

((PUPIL 1 PLAYS WITH HER HANDS WHILE TALKING))  
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 Las pruebas post-test revelan que el grupo de control vuelve a realizar gestos con 

las manos al final del curso. Los alumnos emplean gestos cercanos a los deícticos 

(McNeill, 1992) y señalan a sus compañeros para pasarles la palabra o para señalarse a 

ellos mismos cuando hablan. No obstante, el grupo de alumnos utiliza de nuevo, a veces, 

gestos con la mano que, en vez de facilitar el intercambio comunicativo, lo entorpecen o 

distraen en algunos casos la atención de quien escucha. Así, las interacciones al final de 

curso ponen de manifiesto que los alumnos realizan los intercambios en un ambiente más 

lúdico que en la fase de pre-test y que algunos de los gestos efectuados con las manos, 

más que aportar riqueza al discurso, hacen que los alumnos pierdan los niveles de atención 

y concentración, así como se observa en la tabla 93. En la interacción (173), los alumnos 

del grupo de control 5 hablan del tema de los países y las nacionalidades y dos de los 

alumnos hacen gestos con las manos mientras hablan. El análisis de las grabaciones 

muestra que la alumna 2 responde a la pregunta de la alumna 1 con poca seguridad 

mientras juega con sus manos, y que la alumna 1 se lleva las manos a la boca cuando es 

consciente de que se ha expresado en lengua española. 

 

(173) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC5TASK-TALKI-2) 

(GC5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: [Do you] like country-? \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: ... I like country- \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS TOUCHING HER HAIR AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

Pupil 3: .. do you like ..? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! \ … 

((PUPIL 3 AND PUPIL 2 LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: ... my favourite .. my favourite .. <L2SP país L2SP> .. @@ is Spain! \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LAUGH WHILE PUPIL 1 ANSWERS AND PUTS HIS 

HANDS OVER HIS MOUTH)) 

 

 

 También, como ya se ha comentado, existen otros gestos con la mano que facilitan 

la comunicación. La interacción (174) muestra que los alumnos del grupo de control 5 
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dialogan sobre su rutina diaria y que la alumna 3, a pesar de interrumpir a otro compañero, 

se señala a sí misma para enfatizar su discurso y señalar que se refiere a su propia rutina 

diaria. 

 

(174) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: [I] breakfast .. and you? / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND POINTS TO HERSELF WHILE 

TALKING; THEN, THEN, SHE LOOKS AT PUPIL 2)) 

 

 

 Por otra parte, y continuando con la noción de los gestos mímicos de Rebel (2000), 

hay gestos que acompañan a la acción de la narración y se expresan con distintos 

movimientos corporales, la tabla 94 registra todos los gestos, a excepción de los 

relacionados con la expresión facial, realizados con la cabeza, los hombros, los brazos y 

otras partes del cuerpo (gestos mímicos) en los análisis pre-test y post-test. 

 

Tabla 94. Gestos mímicos en el grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: 

elaboración propia. 

GESTOS MÍMICOS 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Realizar movimientos corporales que 

evidencian ausencia durante los 

intercambios. 

Realizar movimientos corporales que 

muestran una actitud lúdica que conduce 

al humor en un sentido negativo. 

Mostrarse tímidos y agachar la cabeza al 

hablar. 

No aportar información en una tarea y 

balancearse en la silla. 

 Mirar hacia abajo cuando se habla y no 

permanecer tranquilo en la silla. 

 No mirar a los compañeros cuando se 

realiza una pregunta y tocarse la oreja. 

 Responder a una pregunta tocándose el 

pelo. 

 Mirar a un compañero cuando habla y 

hacer gestos para simular una acción. 
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 Realizar movimientos corporales y 

gestos para indicar que no se quiere 

continuar hablando. 

 

Los gestos mímicos que se registran en las interacciones orales en el análisis pre-

test son escasos. Algunos alumnos realizan movimientos corporales que evidencian que 

están ausentes en los intercambios. En la interacción (175), los aprendientes del grupo de 

control 4 hablan sobre sus familias y realizan movimientos corporales que reflejan que 

estos se encuentran distraídos durante el intercambio. 

 

(175) Los alumnos del grupo de control 4 trabajan en una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: The name of my father is .. Donald .. <X and you X> \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION BY FACING AWAY)) 

Pupil 3: The name of my father is .. <X John X> … What is ... any brother or sister? 

\ .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 3 SEEMS TO BE ABSENT WHILE TALKING AND 

DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES)) 

     

 

 En el análisis post-test, el grupo de alumnos realiza un mayor número de gestos 

mímicos en comparación con la fase pre-test. Como se observa en la tabla 94, hay algunos 

gestos, como los que fingen acciones, que contribuyen a reforzar el intercambio 

comunicativo, mientras que hay otros gestos, como los que muestran a los alumnos 

tocándose la oreja o el pelo, que conducen a la distracción. En la interacción (176), los 

alumnos del grupo de control 4 hablan sobre su rutina diaria y uno de los alumnos realiza 

un gesto de simulación de acción (Rebel, 2000). Este alumno imita la acción de lavarse 

los dientes mientras hace una pregunta con esta misma estructura. 

 

(176) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: <@ the lunch, the lunch @> \ 

Pupil 3: .. X .. breakfast is .. is very \ -- .. 
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Pupil 1: Brush .. X .. your teeth? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2 WHEN SPEAKING AND MAKES GESTURES)) 

   

 

En esta misma interacción (176), uno de los alumnos realiza movimientos 

corporales y gestos para indicar que ya no quiere seguir participando en el intercambio. 

 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: <@ I ... I play .. football @> \ 

Pupil 3: <@ X .. in your … @> \ 

((PUPIL 3 MAKES GESTURES THAT CAN BE INTERPRETED AS NOT 

WANTING TO TALK ANY LONGER)) 

 

 

 En lo referente a la categoría de la risa, en la tabla 95 y en los gráficos 29 y 30 se 

recogen los resultados del cómputo de la risa en las interacciones habladas del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test.  

  

Tabla 95. Apariciones de la risa en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

Risa 

Pre-test Post-test Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Sílaba Tramo  Sílaba Tramo Sílaba Tramo 

Grupo 1 20 6 25 2 5 -4 

Grupo 2 4 1 8 5 4 4 

Grupo 3 2 0 12 6 10 6 

Grupo 4 8 2 16 6 8 4 

Grupo 5 12 0 14 1 2 1 

Total 46 9 75 20 29 11 

Media 9.2 1.8 15 4 5.8 2.2 

𝝈𝒏 −𝟏 7.155 2.490 6.325 2.345 3.194 3.899 
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Gráfico 29. Apariciones de las sílabas de risa en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Gráfico 30. Apariciones de los tramos de risa en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 La tabla 95 y los gráficos 29 y 30 ponen de manifiesto que el grupo de control 

presenta en el análisis pre-test una media de empleo de sílabas de risa de 9,2, y una media 
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de empleo de 15 en el análisis post-test; lo que supone que el grupo de alumnos emite 29 

sílabas de risa más al final del curso. Y en cuanto a los tramos de risa, la media de empleo 

es de 1,8 en el análisis pre-test y de 4 en el análisis post-test. Estos datos reflejan que 

todos los grupos de alumnos producen más sílabas de risa en el análisis post-test, y que 

todos los grupos, a excepción del grupo 1, producen un mayor número de tramos de risa 

al término del curso.         

 Por otro lado, en el análisis pre-test también se evidencia que los alumnos del 

grupo de control producen los siguientes tipos de risa: 

 

Tabla 96. Tipos de risa y funciones en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

TIPOS DE RISA 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Pre-test) 

SOCIAL HUMOR+ HUMOR - TIMIDEZ/ 

INSEGURIDAD/ 

FALTA DE 

CONOCIMIENTO 

DISRUPCIÓN DISFRUTE 

Grupo 1  

 

6 tramos 

de risa. 

21 sílabas 

de risa. 

    

Grupo 2  1 tramo de 

risa. 

4 sílabas 

de risa. 

    

Grupo 3  2 sílabas 

de risa. 

   

 

 

Grupo 4  2 tramos 

de risa. 

8 sílabas 

de risa. 

    

Grupo 5  12 sílabas 

de risa. 

    

 

 La tabla 96 muestra que el tipo de risa que predomina en esta fase de análisis se 

relaciona con el humor positivo que sirve para distender el ambiente y para generar 

vínculos entre los aprendientes. En esta etapa de análisis, hay dos tramos de risa que se 

colocan al principio del turno; un tramo de risa que se sitúa al final del turno y va seguido 

de una sílaba de risa; y seis tramos de risa, uno de ellos seguido de una sílaba de risa, en 
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los que la risa ocupa todo el turno. En cuanto a las sílabas de risa, hay seis sílabas de risa 

en la parte central del turno y cuarenta y una sílabas de risa al final de este. Así pues, en 

el análisis pre-test, todos los grupos de alumnos producen, en mayor o menor medida, 

risas en sus intercambios y todos ellos, con la exclusión de los grupos 3 y 5, incluyen 

tramos de risa. En la interacción (177), los alumnos del grupo de control 4 discuten el 

tema de la alimentación saludable y, tras los saludos, la alumna 3 hace una pregunta y 

utiliza la risa, que está asociada a un humor positivo que sirve para relajar y crear lazos 

entre los compañeros. 

 

(177) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Hello! Hello! / 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \ 

((THE THREE PUPILS GREET EACH OTHER)) 

Pupil 3: What is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) .. food .. X \ @@ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND HESITATION)) 

Pupil 2: .. um .. my favourite .. um .. <X healthy X> food is .. bananas. What is your 

favourite heal- food? \ 

 

 

El análisis post-test refleja que los alumnos del grupo de control presentan los 

tipos de risa siguientes: 

 

Tabla 97. Tipos de risa en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis post-

test. Fuente: elaboración propia. 

TIPOS DE RISA 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Post-test) 

SOCIAL HUMOR+ HUMOR - TIMIDEZ/ 

INSEGURIDAD/ 

FALTA DE 

CONOCIMIENTO 

DISRUPCIÓN DISFRUTE 

 

Grupo 1  

 

2 sílabas 

de risa. 

2 tramos 

de risa. 

17 sílabas 

de risa. 

 1 tramo de 

risa. 

2 sílabas de 

risa. 
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Grupo 2  1 tramo 

de risa. 

5 sílabas 

de risa. 

4 tramos 

de risa. 

3 sílabas 

de risa. 

 2 sílabas de 

risa. 

 

Grupo 3  1 tramo 

de risa. 

4 sílabas 

de risa. 

4 tramos 

de risa. 

8 sílabas 

de risa. 

 1 tramo de 

risa. 

 

Grupo 4   6 tramos 

de risa. 

16 sílabas 

de risa. 

   

Grupo 5  11 sílabas 

de risa. 

1 tramo de 

risa. 

3 sílabas 

de risa. 

   

 

 

 La tabla 97 muestra que el tipo de risa predominante en el análisis post-test es el 

que se relaciona con el humor positivo, y sobre todo con el humor negativo que hace que 

los alumnos transformen el intercambio en algo lúdico, y con la disrupción que desvirtúa 

el discurso. En este punto conviene recordar que, tal y como indicábamos en el análisis 

del grupo experimental, el fenómeno de la risa en los niños se diferencia del de los adultos, 

puesto que los primeros la emplean de forma distinta a los mayores, ya sea a modo de 

desvío de las tareas previstas o bien por el hecho de que el niño aprende jugando y 

transforma las actividades educativas o las interpreta de forma lúdica, al no tener un límite 

claro entre lo formal y lo lúdico. En esta fase del análisis, aparece un tramo de risa al final 

del turno y veinte tramos de risa, dos de ellos seguidos de sílabas de risa, en los que la 

risa abarca todo el turno. En cuanto a las sílabas de risa, hay dos que se colocan al 

principio del turno, otras diez sílabas de risa que se sitúan en la parte central del turno y 

sesenta y una sílabas de risa que aparecen al final del turno. En la interacción (178), los 

alumnos del grupo de control 1 participan en una tarea de presentación, en la que hablan 

de su rutina diaria. La alumna 1 interrumpe intencionadamente a su compañera cuando 

está hablando de su rutina matutina y utiliza la risa que se asocia con la interrupción y el 

deterioro del intercambio comunicativo. 
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(178) Los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de temas de presentación sobre 

la rutina diaria en el análisis post-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3:  ... <X do you X> \ 

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO INTRODUCE THE TOPIC OF THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: No .. in my morning routine, [I] \ -- 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: [In the night] ..  [[I go to sleep]] \ @ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT ALLOW HER TO 

CONTINUE)) 

 

 

 En la interacción (179), los alumnos del grupo de control 3 realizan una tarea en 

la que simulan estar en un restaurante y hacer un pedido de comida. Cuando el alumno 1, 

que se hace pasar por el camarero, hace una pregunta a sus compañeros, estos comienzan 

a decir cosas sin sentido. La grabación de la interacción muestra que los alumnos utilizan 

la risa asociada al humor negativo y que no se toman la actividad en serio y hacen que la 

tarea se convierta en una actividad de carácter lúdico.   

 

(179) Los alumnos del grupo de control 3 trabajan en una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. X do you [[[X]]] do you know water? \ 

Pupil 3: [[[No]]] 

((PUPIL 3 TRIES TO INTERRUPT PUPIL 1 WHILE HE IS TALKING)) 

Pupil 2: No / 

Pupil 1: and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3))  

Pupil 3: Yes .. two waters, three, four, five. Five waters. / 

Pupil 2: Zero! / 

Pupil 3: No! Five! / @@@ … 

((THE THREE PUPILS DO NOT AGREE, LAUGH AND DO NOT CONTINUE 

WITH THE ACTIVITY; ALTHOUGH AT FIRST IT SEEMS THAT PUPILS TRY 

TO PLAY THEIR ROLES IN THE ACTIVITY, LATER, THEY DO NOT 
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FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES AND DO NOT 

MAKE GOOD USE OF THE LANGUAGE)) 

 

 

 La tabla 98 ofrece información relativa a la postura corporal del grupo de control 

durante el análisis pre-test y post-test en las interacciones orales. 

 

Tabla 98. Postura corporal en el grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: 

elaboración propia. 

POSTURA CORPORAL 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Sentarse correctamente en las sillas. Sentarse correctamente en las sillas. 

Moverse mientras se habla. No permanecer quietos en las sillas y 

moverse. 

 Balancearse en la silla. 

 

 

 El análisis realizado al inicio de curso muestra que los alumnos permanecen 

sentados en sus sillas manteniendo la espalda recta y la columna vertebral recostada sobre 

el respaldo del asiento, si bien algunos mantienen las piernas más separadas que otros. 

De igual modo, otros alumnos, como se muestra en el apartado “otros gestos”, realizan 

movimientos corporales que indican que se encuentran ausentes o desconcentrados 

durante el intercambio, o que no tienen la suficiente confianza y seguridad al hablar. En 

la interacción (180), los alumnos del grupo de control 5 hablan de la familia. El alumno 

1, además de no presentar un discurso adecuado en el momento en que se le pide, se 

expresa con lentitud y se mueve mucho al tomar el turno de palabra. 

 

(180) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. It’s X .. where .. where is .. X .. X name’s <X brother X> ? \ ..  

((PUPIL 1 SPEAKS SLOWLY AND MOVES)) 

Pupil 3: .. uh … (.9) I don’t know \ @@ ... 

((PUPIL 3 LOOKS WITH SURPRISE AT HER CLASSMATES AND LAUGHS)) 
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En el análisis post-test se aprecia que hay alumnos del grupo de control que 

vuelven a tener una postura correcta y mantienen la espalda erguida y la columna 

vertebral apoyada en el respaldo del asiento, independientemente de que tengan las 

piernas más o menos abiertas. También, de nuevo se encuentran alumnos inquietos en sus 

sillas y con distracción y falta de seguridad en el intercambio. En la interacción (181), los 

alumnos del grupo de control 5 realizan una tarea de presentación que trabaja el tema de 

la rutina diaria. El alumno 1 intenta hablar de su rutina diaria, pero no lo hace con claridad 

y se muestra desconcentrado e inquieto en su silla. Esta postura indica que el alumno no 

está manteniendo un nivel de atención y concentración en la tarea. 

 

(181) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: … <@ in the morning .. X .. I .. X .. @> \ … 

((WHAT PUPIL 1 SAYS IS NOT CLEAR, HE SPEAKS LOOKING AWAY AND 

FIDGETTING IN HIS SEAT)) 

 

 

Los datos relativos al contacto visual en las interacciones del grupo de control en 

el análisis pre-test y post-test se presentan en la tabla 99: 

 

Tabla 99. La mirada en los alumnos del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. 

Fuente: elaboración propia. 

LA MIRADA 

Análisis pre-test Análisis post-test 

Mirar fijamente a los compañeros para 

pasarles la palabra. 

Mirar fijamente a los compañeros para 

pasarles la palabra. 

No mirar a los compañeros al hablar. No mirar a los compañeros al hablar. 

Mirar a los compañeros al hablar. Mirar a los compañeros al hablar. 

Mirar al hablante cuando este habla. Mirar con asombro a sus compañeros 

cuando les hablan. 

No mirar al hablante cuando les está 

hablando.  

Hablar mirando hacia otros puntos. 
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Hablar mirando hacia abajo o hacia 

otros puntos. 

 

 

 

En el análisis pre-test hay alumnos del grupo de control que miran a sus 

compañeros para cederles la palabra, otros alumnos que no dirigen la mirada a sus 

compañeros, aunque sea ocasionalmente, tanto cuando son oyentes como oradores, y 

otros que se muestran muy ausentes y miran hacia abajo o hacia otros puntos cuando 

hablan. De nuevo, y volviendo a las premisas establecidas por Bohannon, Herbert, Pelz y 

Rantanen (2013), al igual que en el apartado de gestos, la relación entre el contacto visual 

y la expresión facial muestra que el hecho de que los alumnos sean muy distraídos e 

inseguros en los intercambios influye en la menor presencia del contacto visual.   

 

(182) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 3 APPEARS DISTRACTED)) 

 

 

 En la interacción (183), los alumnos del grupo de control 3 discuten sobre 

alimentos saludables y uno de ellos no mira a sus compañeros al hablar y mantiene la 

mirada baja mientras pronuncia su discurso. 

 

(183) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC3TASK-DEBI-3). 

(GC3TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: .. uh .. what is your favourite .. fruit? \ 

Pupil 2: My favourite food is .. mandarin. And you? / 

((PUPIL 2 PUTS HIS HEAD DOWN WHILE TALKING)) 
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 En la interacción (184), los alumnos del grupo de control 4 discuten sobre la 

familia y el intercambio muestra que a los alumnos les cuesta mantener el contacto visual 

tanto cuando son oyentes como cuando son oradores, aunque sea de forma puntual. Los 

alumnos muestran poca seguridad y confianza al hablar y se distraen fácilmente. 

 

(184) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: What is your favourit- .. uh .. what is .. your .. name of your .. father? \ .. 

((PUPIL 3 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION, SHE 

DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. um .. the name .. X of my father is .. unh .. William .. what is .. the name .. 

of your father? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 1: The name of my father is .. Donald .. <X and you X> \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION BY FACING AWAY)) 

Pupil 3: The name of my father is .. <X John X> … What is ... any brother or sister? 

\ .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 3 SEEMS TO BE ABSENT WHILE TALKING AND 

DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. um .. yes, I have two brothers. And you <X you X> have any brothers or 

sisters? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

 

 

 En el análisis post-test, hay nuevamente alumnos que dirigen la mirada a sus 

compañeros para pasarles la palabra, otros que no miran a sus compañeros o miran hacia 

otro lado cuando son oyentes o cuando les hablan sus compañeros. Igualmente, en esta 

fase de análisis, hay estudiantes que miran a sus compañeros con asombro cuando les 

hablan porque se sorprenden de lo que dicen. Al final de curso, los alumnos se muestran 

menos distraídos y ausentes que en el análisis pre-test y el contacto visual es mayor que 

al principio del curso, si bien algunos alumnos muestran dificultades para mirar a los 

hablantes cuando son oyentes, y para mirar a los oyentes ocasionalmente cuando son 

hablantes. En la interacción (185), los alumnos del grupo de control 5 hablan de su rutina 
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diaria. En esta interacción se observa que las alumnas 2 y 3 miran al alumno 1 para 

solicitar el turno de palabra. 

 

(185) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de tema de presentación sobre la 

rutina diaria en el análisis post-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: unh .. in the morning routine … get up / … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: … X .. in the morning .. in the morning .. [X] \ 

((PUPIL 1 DOES NOT PROVIDE INFORMATION AND SWINGS ON THE 

CHAIR)) 

 

 

 En la interacción (186), los alumnos del grupo de control 2 hablan sobre países y 

nacionalidades. El alumno 2 participa sin mirar a sus compañeros en ningún momento. 

 

(186) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de tema de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: Do you like countries? / 

Pupil 2: I like <L2SP Italia L2SP> / 

((PUPIL 2 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

 

 

 En la interacción (187), los alumnos del grupo de control 3 hablan sobre el 

transporte público y el privado. El alumno 2 hace una pregunta y baja la mirada cuando 

la hace. 

 

(187) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC3TASK-DEBI-3). 

(GC3TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: Who is your .. favourite .. transport? / … (.7)  

((PUPIL 2 ASKS THE QUESTION SLOWLY AND LOOKING DOWN AND 

PUPIL 1 INTERRUPTS AND SAY SOMETHING THAT IS NOT 

UNDERSTOOD)) 
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6.2.1.2. Los elementos paralingüísticos  
 

 Los elementos paralingüísticos que se tienen en cuenta en este análisis son 

la fluidez, la velocidad y el ritmo del discurso, la entonación y la proyección de la voz. 

En cuanto a la fluidez y el ritmo del habla, en el análisis pre-test se puede ver que los 

alumnos del grupo de control muestran poca fluidez en su discurso y un ritmo de habla 

lento, por lo que no se expresan con espontaneidad. Los alumnos hablan lentamente y 

hacen muchas pausas durante el diálogo. Al igual que en el grupo experimental, en esta 

fase del análisis, algunas de las pausas están asociadas a la necesidad de respirar o 

preparar lo que van a decir, pero la mayoría, especialmente las pausas largas, se producen 

porque los alumnos tienen dificultades para planificar el discurso o realizar la tarea. Las 

pausas pueden producirse antes, durante o después de que los alumnos se turnen para 

hablar. En esta fase de análisis, las pausas no se utilizan para reformular o reestructurar 

el discurso. En la interacción (188), los alumnos del grupo de control 2 trabajan en una 

tarea de tema de conversación. En esta tarea tienen que hablar sobre profesiones, sobre 

qué profesiones quieren hacer o les gusta hacer. Los alumnos, especialmente el alumno 

1, hacen muchas pausas al hablar. En este breve intercambio se observa que algunos 

alumnos toman la palabra tras la breve pausa; en otros casos, las pausas se utilizan para 

tomar aire y planear lo que se va a decir, y que, en otras situaciones, como la primera vez 

que habla el alumno 1, las pausas se producen porque el alumno tiene dificultades para 

elaborar el discurso y encontrar las palabras que corresponden al enunciado.  

 

(188) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. hello, do you like <X be X> a lawyer? \ 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. yes I .. X .. yes I am .. yes .. I like .. and you / 

((PUPIL 1 HAS DOUBTS ABOUT THE ANSWER))  

Pupil 3: .. yes! / 

Pupil 1: .. do you like a .. teacher / .. 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? /                                         

Pupil 3: yes ... and you? / 
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Pupil 1: <@ yes @> \ 

((IN THIS SHORT EXCHANGE PUPILS DO NOT EMPLOY LANGUAGE TO 

GENERATE KNOWLEDGE, BUT SIMPLY REPEAT CERTAIN 

STRUCTURES))  

 

 

 En el análisis post-test, los datos que se muestran más abajo indican que los 

estudiantes del grupo de control presentan menos pausas en las interacciones habladas al 

final del curso. Los alumnos hablan con mayor fluidez que al inicio del curso y su ritmo 

de habla es menos lento, aunque los alumnos no siempre hablan con precisión y a buen 

ritmo. Los alumnos entablan intercambios sociales con mayor fluidez al final del curso, 

aunque se observa que en este momento del análisis los estudiantes encuentran más 

dificultades a la hora de entablar por sí mismos un diálogo constructivo (MCER, 2020: 

443) ya que las conversaciones que generan están marcadas por un tipo de discurso 

dialéctico (Mercer, 1995); el discurso dialéctico no está dirigido al intercambio 

constructivo de ideas, sino a la discrepancia. En la interacción (189) se puede apreciar 

que los alumnos del grupo de control 1, que hablan sobre el tema de la rutina diaria, son 

más fluidos en su discurso y que las pausas tienen el objetivo fisiológico de permitirles 

respirar o el cognitivo de planear su discurso, si bien el intercambio está marcado por la 

interrupción y el discurso resulta deteriorado. 

 

(189) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: No .. in my morning routine, [I] \ -- 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: [In the night] ..  [[I go to sleep]] \ @ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT ALLOW HER TO 

CONTINUE)) 

Pupil 2: [[No]] .. In the morning routine \ -- 

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: [I have -- ] \ 

Pupil 2: [<X I X>] .. I get a shower in the morning and then \ --  
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((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 3 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 

 

 

 Según lo indicado anteriormente, se han contabilizado las palabras que cada 

alumno emite en cada tarea comunicativa, además del tiempo total de habla en cada 

actividad. Para el ejercicio de cómputo del número de palabras de los alumnos no se han 

incluido las sílabas indescifrables, las palabras y las unidades de entonación truncadas. 

La tabla 100 contiene el número de palabras que cada alumno del grupo de control 

pronuncia en cada tarea y la duración total del habla en cada una de ellas en el análisis 

pre-test.  

 

Tabla 100. Número de palabras que el grupo de control produce en las tareas comunicativas en 

el análisis pre-test y tiempo total de duración de las tareas. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Pre-test) 

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

GRUPO 1         

Alumno 1 21  

1´ 2´´ 

10  

49´´ 

16  

1´ 6´´ 

15  

48´´ Alumno 2 20 14 15 12 

Alumno 3 24 17 23 18 

GRUPO 2         

Alumno 1 27  

1´ 

16  

20´´ 

18  

40´´ 

17  

51´´ Alumno 2 33 10 21 15 

Alumno 3 18 11 20 22 

GRUPO 3         

Alumno 1 22  

45´´ 

18  

42´´ 

20  

54´´ 

24  

1´ Alumno 2 28 13 19 30 

Alumno 3 21 15 12 22 

GRUPO 4         

Alumno 1 44  

2´ 

14´´ 

22  

1´ 

18´´ 

12  

1´ 

17´´ 

10  

1´ 

17´´ 

Alumno 2 61 27 23 20 

Alumno 3 59 26 20 39 

GRUPO 5         
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 La tabla 101, por su parte, recoge el número de palabras que el grupo de control 

produce en las tareas comunicativas en el análisis post-test y el tiempo total de duración 

de cada tarea en este análisis. 

 

Tabla 101. Número de palabras que el grupo de control produce en las tareas comunicativas en 

el análisis post-test y tiempo total de duración de las tareas. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

(Post-test) 

Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

Número 

palabras 

Tiempo 

total 

GRUPO 1         

Alumno 1 23  

54´´ 

12  

52´´ 

 

15  

43´´ 

12  

30´´ Alumno 2 33 31 14 11 

Alumno 3 7 14 10 4 

GRUPO 2         

Alumno 1 6  

38´´ 

12  

31´´ 

6  

28´´ 

5  

56´´ Alumno 2 19 22 23 34 

Alumno 3 32 17 20 35 

GRUPO 3         

Alumno 1 25  

30´´ 

18  

44´´ 

19  

45´´ 

26  

56´´ Alumno 2 16 18 18 9 

Alumno 3 4 18 12 39 

GRUPO 4         

Alumno 1 11  

55´´ 

2  

31´´ 

19  

38´´ 

15  

59´´ Alumno 2 26 10 8 16 

Alumno 3 15 12 3 41 

GRUPO 5         

Alumno 1 12  

1´ 4´´ 

10  

51´´ 

10  

38´´ 

10  

33´´ Alumno 2 13 9 5 10 

Alumno 3 14 10 25 10 

Alumno 1 14  

1´11´´ 

18  

1´15´´ 

15  

52´´ 

6  

52´´ Alumno 2 17 31 21 19 

Alumno 3 12 18 14 9 
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 Tras el análisis de las tablas 100 y 101 se calcula que todos los alumnos del grupo 

de control, excepto la alumna 1 del grupo de control 1 que se mantiene igual al final del 

curso, articulan una cantidad menor de palabras en sus discursos en el análisis post-test. 

Por tanto, durante la fase post-test, los estudiantes disminuyen su producción oral en 5 

minutos y 37 segundos, y todos los grupos de alumnos emiten un menor número de 

palabras. 

 Por otro lado, este estudio discute de manera más concreta el uso de las pausas 

cortas, medias y largas. Como se ha indicado anteriormente, las pausas, según los criterios 

de Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 61, 62 y 63), se clasifican en 

pausas cortas, pausas medias y pausas largas. Las tablas 102, 103 y 104 muestran el 

número de veces que se producen pausas cortas, medias y largas, tanto en el análisis pre-

test como en el post-test, en las interacciones orales del grupo de control. En primer lugar, 

la tabla 102 y el gráfico 31 presentan las pausas cortas generadas en las tareas orales del 

grupo de control en ambas fases de análisis. Esta tabla muestra el número total de pausas 

producidas por cada grupo en cada fase de análisis y las incluye en intervalos de pausa. 

 

Tabla 102. Pausas cortas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

Pausa corta 

(0.2 segundos o menos) 

 

Diferencia  

(pre-test/ 

post-test) 

Pre-test Post-test  

-10 10 - 40 40 - 70 + 70 - 10 10 - 40 40 - 70 + 70 

Grupo 1    23     65  42 

Grupo 2                                                 103   50  -53 

Grupo 3               61    62  1 

Grupo 4                                    124   69  -55 

Grupo 5                                                    82   46  -36 

Total 393 292 -101 

Media 78.6 58.4 -20.2 

𝛔𝐧 −𝟏   38.953 9.915 41.397 
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Gráfico 31. Pausas cortas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

    

La tabla 102 y el gráfico 31 indican que el grupo de control tiene, en el análisis 

pre-test, un uso medio de pausas cortas de 78,6 y, en el análisis post-test, un uso medio 

de pausas cortas de 58,4. La columna de la diferencia indica que estos alumnos realizan 

una media de 20,2 pausas menos en las tareas orales al final del curso. A excepción de 

los grupos 1 y 3, que producen un mayor número de pausas en el análisis post-test, todos 

los grupos de alumnos reducen su uso de pausas cortas en las interacciones al final del 

curso. Tanto en el análisis realizado antes como después de la aplicación del método, las 

pausas cortas pueden aparecer al principio o al final de las frases, así como entre las 

palabras.            

 En el análisis pre-test, los grupos 1 y 3 producen un menor número de pausas 

cortas en las tareas de habla en comparación con los grupos 2, 4 y 5. El grupo 2 es el 

segundo grupo con mayor número de pausas cortas durante las tareas de conversación, 

produciendo un total de 103 pausas. En la interacción (190), los alumnos del grupo de 

control 2 realizan una tarea de juego de roles en la que uno de ellos entrevista a un alumno 

que se hace pasar por deportista. Este breve intercambio está marcado por breves pausas. 

El alumno 2 hace pausas y tiene dudas cuando hace una pregunta, y el alumno 1 produce 

muchas repeticiones y pausas. Estos alumnos utilizan las pausas porque tienen 

dificultades para planificar su discurso y no encuentran la forma sintáctica que 
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corresponde a los enunciados. Sin embargo, la alumna 3 habla con fluidez y toma la 

palabra tras una breve pausa. 

 

(190) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: .. What .. X .. where do you live? / 

Pupil 3: I live in Madrid \ 

Pupil 1: .. and .. what .. what ..  what .. your favourite .. country? / .. 

Pupil 3: .. Ireland / .. 

 

 

Según el análisis post-test, el grupo de control, que como hemos visto en la otra 

sección, se expresa con más soltura y con un ritmo menos lento cuando termina el curso, 

reduce el uso de pausas cortas en sus intercambios, haciendo 101 pausas cortas menos 

que en el análisis pre-test. Los grupos 1 y 3 realizan más pausas cortas y los grupos 2, 4 

y 5 utilizan menos pausas cortas. En la interacción (191), los alumnos del grupo de control 

3 trabajan en una tarea de juego de roles en la que simulan estar en un restaurante y piden 

comida. En este breve intercambio, los alumnos utilizan pausas cortas, aunque se observa 

que los alumnos hablan con cierta fluidez y utilizan las pausas para planificar su discurso, 

independientemente de que tenga más o menos sentido. 

 

(191) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. What (/ˈwɒt/) do you want? \ 

Pupil 2: I want donuts \ 

Pupil 3: No! Pizza! / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS BRUSHLY)) 

Pupil 2: <@ No X @> \ 

Pupil 3: X .. 

Pupil 2:  ... pasta / .. 

Pupil 3: .. no .. [hm] .. hamburgers / 
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 En otras interacciones, como la interacción (192), los alumnos incluyen muchas 

pausas cortas en su discurso, lo que demuestra que los alumnos tienen dificultades para 

planificar y ejecutar su discurso y que, a veces, no pueden encontrar qué palabra o forma 

sintáctica corresponde a los enunciados. 

 

(192) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. X .. breakfast is .. is very \ -- .. 

Pupil 1: Brush .. X .. your teeth? \ 

 

 

Los datos correspondientes al empleo de la pausa media en las interacciones orales 

se incluyen en la tabla 103 y en el gráfico 32, y se refieren al empleo de este tipo de pausa 

en las actividades de habla del grupo de control en ambos periodos de análisis: 

 

Tabla 103. Pausas medias en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Pausa media 

(0.3 – 0.6 segundos) 

 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Pre-test Post-test 

- 10 10 -20 20 - 30 +30 -10 10-20 20-30 +30 

Grupo 1   21   10   -11 

Grupo 2  16   8    -8 

Grupo 3 7     11   4 

Grupo 4  17    19   2 

Grupo 5 8     16   8 

Total 69 64 -5 

Media 13.8 12.8 -1 

𝝈𝒏 −𝟏 6.058 4.550 8.124 
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Gráfico 32. Pausas medias en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 En relación con las pausas de duración media, el grupo de control, como se 

muestra en la tabla 103 y el gráfico 32, presenta una media de uso inicial de 13,8, y una 

media de uso final de 12,8. Por lo tanto, este grupo se detiene un total de 5 veces menos 

en las tareas orales en el análisis post-test. Todos los grupos producen, a excepción del 

primero y del segundo, un mayor número de pausas medias al final del curso. En el 

análisis pre-test hay una diferencia de 14 pausas entre los grupos con mayor y menor 

número de pausas medias. Los grupos 3 y 5 emiten menos de 10 pausas medias, los grupos 

2 y 4 producen entre 10 y 20 pausas medias, y el grupo 1 hace un total de 21 pausas 

medias. Tanto en el análisis pre-test como en el post-test, las pausas medias pueden 

aparecer al principio o al final de las frases, así como entre palabras. En la interacción 

(193), los alumnos del grupo de control 2 hablan de alimentos saludables. Estos alumnos 

producen pausas medias antes y después de las respuestas dadas por estos alumnos a la 

pregunta planteada por el otro compañero. En esta interacción, estas pausas son utilizadas 

por los alumnos para tomar turnos de palabra y cumplen la función cognitiva de permitir 

a los alumnos planificar su discurso.  
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(193) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: what’s your favourite food? / 

((PUPIL 3 DOES NOT LET PUPIL 2 FINISH AND LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: ... tomatoes .. and you /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: ... potatoes / … 

 

 

Según el análisis post-test, el grupo de control emplea un total de 5 pausas menos 

que al comienzo del curso. Todos los grupos de alumnos, exceptuando el grupo 2 con 8 

pausas medias, usan un número similar de pausas medias en las tareas de habla, que van 

de 10 a 16 pausas medias. El grupo de control 4 utiliza el mayor número de pausas medias 

en el análisis post-test. En la interacción (194), los alumnos del grupo de control 4 que 

realizan una tarea de presentación sobre el tema de la familia, utilizan pausas medias en 

el diálogo. La primera pausa media producida por el alumno 1 cumple la función de 

permitir al alumno planificar lo que va a decir, mientras que la segunda pausa media 

producida por la alumna 3 muestra que la alumna presenta dificultad para elaborar su 

discurso y no encuentra las palabras. 

 

(194) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: <@ I ... I play .. football @> \ 

Pupil 3: <@ X .. in your … @> \ 

((PUPIL 3 MAKES GESTURES THAT CAN BE INTERPRETED AS NOT 

WANTING TO TALK ANY LONGER)) 

 

 

La tabla 104 y el gráfico 33 presentan los resultados del recuento de las pausas 

largas en las tareas de habla del grupo de control en los análisis pre-test y post-test. 
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Tabla 104. Pausas largas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Gráfico 33. Pausas largas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

La tabla 104 y el gráfico 33 reflejan que el grupo de control tiene una media de 

uso de pausas largas de 1,2 en el análisis pre-test y una media de uso de 0,4 en el análisis 

post-test, lo que indica que la media llega a ser 0,8 puntos inferior al final del curso. Así, 
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GRUPO DE 

CONTROL 

Pausa larga 

(0.7 o más segundos) 

Pre-test Post-test Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 0 0 

Grupo 2 0 0 0 

Grupo 3 1 2 1 

Grupo 4 2 0 -2 

Grupo 5 3 0 -3 

Total 6 2 -4 

Media 1.2 0.4 -0.8 

𝝈𝒏 −𝟏 1.304 0.894 1.643 
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dos grupos producen, en el análisis post-test, un menor número de pausas largas, mientras 

que otros dos se mantienen igual y hay un último grupo que hace una pausa larga más. 

En las tareas orales de la fase pre-test, todos los grupos de alumnos, salvo los grupos 1 y 

2, introducen pausas largas en sus tareas orales, hasta alcanzar un total de 6 pausas largas. 

Las pausas largas suelen dificultar que los alumnos sigan los intercambios en líneas 

generales, aunque estos se realicen con lentitud (MCER, 2020: 28). En el análisis pre-

test, las pausas largas aparecen al principio o al final de los turnos o entre ellos, mientras 

que en el análisis post-test, las dos pausas largas que se producen aparecen al final de los 

turnos. En la interacción (195), la alumna 3 del grupo de control 4 no responde a la 

pregunta planteada por el alumno 1 y, aunque utiliza la estructura correcta para contestar 

dicha cuestión, la deja inacabada. En esta interacción, la pausa larga muestra que la 

alumna 3 no conoce el término que debe emplear. 

 

(195) Los alumnos del grupo de control 4 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC4TASK-ROLEI-4). 

(GC4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: What is your favourite song? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: My favourite song is … (.7) X \ … 

Pupil 2: ... and .. do you like .. the animals? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND HESITATION)) 

 

 

En el análisis post-test se constata que solo uno de los grupos produce dos pausas 

largas. Los dos grupos de alumnos que en el análisis pre-test no produjeron ninguna pausa 

larga, siguen sin producir ninguna pausa larga en el análisis final. Por otro lado, el grupo 

de control 3 produce una nueva pausa larga, y los otros dos grupos de alumnos (grupo de 

control 4 y 5) producen 2 y 3 pausas largas menos a final de curso. En la interacción 

(196), los alumnos del grupo de control 3 discuten el tema de los países y las 

nacionalidades. El alumno 1 produce una larga pausa de 8 segundos después de responder 

a la pregunta formulada anteriormente. Esta pausa larga viene acompañada de risas y 

susurros en la lengua materna por parte de los tres alumnos del grupo. En este caso, los 

alumnos hacen del intercambio una actividad lúdica y pierden el tiempo antes de 

continuar. 
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(196) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. Where are you from? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I- from the Spain … (.8) \ @@ 

((PUPIL 1, PUPIL 2 AND PUPIL 3 SAY A FEW WORDS IN SPANISH 

LAUGHINGLY BUT ARE NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 1: Yes! ... do you like .. French? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

 

 

En cuanto a la entonación, la tabla 105 y los gráficos 34 y 35 presentan los 

resultados del cálculo de la entonación en las interacciones orales del grupo de control en 

el análisis pre-test y post-test. En la tabla siguiente, la letra “Nº” se refiere al número de 

casos de cada tipo de entonación en las tareas orales de cada grupo y el símbolo “%” se 

refiere a las proporciones. Los porcentajes muestran la proporción de alumnos de cada 

grupo que utilizan la entonación ascendente o descendente en las tareas orales. 
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Tabla 105. Dirección tonal en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

Gráfico 34. Entonación ascendente en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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GRUPO  

DE 

CONTROL 

Entonación 

Pre-test Post-test Diferencia 

(Pre-test/  

post-test) 

Entonación 

ascendente 

(EA) 

Entonación 

descendente 

(ED) 

Entonación 

ascendente 

(EA) 

Entonación 

descendente 

(ED) 

 

E A 

 

E D 

Nº %  Nº %  Nº %  Nº %  Nº % 

Grupo 1 11 32.35% 23 67.65% 23 37.09% 39 62.91% 12 16 

Grupo 2 33 61.11% 21 38.89% 38 49.35% 39 50.65% 5 18 

Grupo 3 12 25.53% 35 74.47% 29 47.54% 32 52.46% 17 -3 

Grupo 4 4 7.14% 52 92.86% 9 16.07% 47 83.93% 5 -5 

Grupo 5 8 26.66% 22 73.34% 12 31.57% 26 68.5% 4 4 

Total 68 153 111 183 43 30 

Media 13.6 30.6 22.2 36.6 8.6 6 

𝝈𝒏 −𝟏 11.283 13.240 11.987 7.956 5.683 10.607 
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Gráfico 35. Entonación descendente en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

La tabla 105 y los gráficos 34 y 35 indican que el grupo de control presenta una 

media de empleo de la entonación ascendente de 13,6 en el análisis pre-test, y una media 

de 22,2 en el análisis post-test. En cuanto a la entonación descendente, el grupo de 

alumnos tiene una media de empleo de 30,6 en el análisis antes de la aplicación del 

método y una media de 36,6 en el análisis posterior a la implementación del método. 

 De acuerdo con los patrones de entonación en el habla inglesa, los casos de 

entonación ascendente (EA) que han de ser descendentes, y los de entonación descendente 

(ED) que deben ser ascendentes en las tareas de habla del grupo de control en el análisis 

pre-test se muestran a continuación: 
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Tabla 106. Correspondencia entre la entonación ascendente y descendente en las tareas orales 

del grupo de control en el pre-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO DE 

CONTROL 

(Pre-test) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de 

roles 

Grupo 1 4 casos de EA 2 casos de EA 

  

 3 casos de EA 

 

 2 casos de EA 

Grupo 2 2 casos de EA 

1 caso de ED 

 5 casos de EA 

 

  7 casos de EA 

1 caso de ED 

14 casos de EA 

Grupo 3 4 casos de EA  3 casos de EA 

2 casos de ED 

3 casos de EA 2 casos de EA 

2 casos de ED 

Grupo 4 1 caso de EA 

2 casos de ED 

1 caso de EA 

2 casos de ED 

 1 caso de EA 

1 caso de ED 

2 casos de ED 

Grupo 5  1 caso de EA No hay casos 1 caso de EA 

1 caso de ED 

 4 casos de EA 

 

 

La tabla 106 señala que los alumnos del grupo de control no muestran 

correspondencia en el análisis pre-test entre la entonación y los patrones de entonación 

en el habla inglesa, en 62 casos para el caso de la entonación ascendente y en 12 casos 

para la entonación descendente. Los casos en los que no hay correspondencia entre la 

entonación ascendente y la descendente son: en la tarea de presentación, hay 12 casos de 

entonación ascendente y 3 casos de entonación descendente; para la tarea de temas de 

conversación, hay 11 casos de entonación ascendente y 4 casos de entonación 

descendente; para la tarea de discusión, hay 15 casos de entonación ascendente y 3 casos 

de entonación descendente; y para la tarea de juegos de rol, hay 22 casos de entonación 

ascendente y 4 casos de entonación descendente. Como ejemplo, el grupo de control 3 

utiliza en el análisis pre-test la entonación ascendente el 25,53% de las veces al cambiar 

de entonación y la entonación descendente el 74,47% de las veces. En la interacción 

(197), los alumnos del grupo de control 3 realizan una tarea en la que simulan estar en un 

restaurante y piden y sirven comida. En esta breve interacción, no hay correspondencia 

entre la entonación y los patrones de entonación en inglés en tres casos. Por un lado, los 

alumnos 1 y 3 formulan una pregunta informativa o abierta “wh” que debería hacerse con 

un patrón de entonación descendente (Bengrait, 2020: 30), y el alumno 1 también formula 
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una pregunta: “do you like the guitar?” en la que se espera una respuesta “yes” o “no” y 

un tono ascendente (French Allen, 1971: 76). 

 

(197) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: um .. what is your favourite sport? / 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 2: My favourite sport is .. X \ .. 

Pupil 3: .. and what is your favourite instrument? / 

((PUPIL 3 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 2: My favourite instrument is a piano \ 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING))  

Pupil 1: uh .. do you like .. the .. the guitar? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ASKING THE QUESTION)) 

 

 

 En el análisis realizado a final de curso, de nuevo, se presenta una tabla que, 

atendiendo a los patrones de entonación en el habla inglesa, recoge los casos de 

entonación ascendente (EA) que deberían ser descendentes, y los casos de entonación 

descendente (ED) que tendrían que ser ascendentes en las tareas de habla de los alumnos 

del grupo de control. 

 

Tabla 107. Correspondencia entre la entonación ascendente y descendente en las tareas orales 

del grupo de control en el post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO DE 

CONTROL 

(Post-test) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de roles 

Grupo 1 3 casos de EA 

1 caso de ED 

9 casos de EA 

  

7 casos de EA 

 

3 casos de EA 

Grupo 2 4 casos de EA 10 casos de EA 8 casos de EA 14 casos de EA 

4 casos de ED 

Grupo 3  2 casos de EA 4 casos de EA 

2 casos de ED 

6 casos de EA 14 casos de EA 

2 casos de ED 

Grupo 4  5 casos de EA 1 caso de EA 1 caso de ED 3 casos de EA 
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1 caso de ED 1 caso de ED 

Grupo 5 3 casos de EA 2 casos de EA 

2 casos de ED 

2 casos de ED 3 casos de EA 

 

 

 La tabla 107 destaca que los alumnos del grupo de control, que no han seguido el 

método, registran una mayor falta de concordancia entre los patrones de entonación y el 

habla inglesa al final del curso. Los alumnos presentan una falta de correspondencia entre 

la entonación y los patrones de entonación del habla inglesa en 101 casos para la 

entonación ascendente y en 16 casos para la entonación descendente. Los casos en los 

que no hay correspondencia entre entonación ascendente y descendente son: en la tarea 

de presentación, hay 17 casos de entonación ascendente y 1 caso de entonación 

descendente; para la tarea de temas de conversación, hay 26 casos de entonación 

ascendente y 5 casos de entonación descendente. Para la tarea de discusión, hay 21 casos 

de entonación ascendente y 3 casos de entonación descendente; y para la tarea de juegos 

de rol, hay 37 casos de entonación ascendente y 7 casos de entonación descendente. Se 

observa que el grupo de control 2 utiliza la entonación ascendente, al cambiar de 

entonación, el 49,35% de las veces y la entonación descendente el 50,65% de las veces. 

En la interacción (198), los alumnos del grupo de control 2 trabajan en una tarea de debate 

sobre el transporte público y privado. En esta interacción, los alumnos producen dos 

oraciones exclamativas que deben hacer uso de un contorno de entonación descendente 

(Guella, 1984: 14), y el alumno 2 también produce una oración declarativa que debe 

presentar una entonación descendente y no ascendente (Widagsa, 2014).  

 

(198) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Silence! / 

((PUPIL 3 SHOUTS AND PUPIL 1 AND PUPIL 2 STOP FOR A MOMENT BUT 

THEN CONTINUE TO SPEAK LOUDLY)) 

Pupil 2: It’s more relaxed! / @@ ..  

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: It’s better .. the private. \ 

Pupil 2: It’s better the public (/ˈpʌblɪk/) transports. / 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ANGRY WHILE TALKING)) 
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  En cuanto al parámetro de proyección de la voz, en el análisis pre-test, el 

grupo de control utiliza generalmente un volumen de voz medio y resulta sencillo 

entender lo que dice. Sin embargo, en muchas ocasiones se altera el sonido natural de la 

voz y los alumnos hablan a un volumen tan bajo que no se oye lo que dicen y esto dificulta 

la comprensión. Por tanto, las variaciones en el volumen de la voz no están justificadas. 

En otras ocasiones, los alumnos incluso permanecen en silencio. En la interacción (199), 

en la que los alumnos fingen realizar una entrevista a un deportista famoso, los alumnos 

hablan a un volumen medio con el que se entienden las palabras, aunque la alumna 2 

habla muy despacio y a un volumen bajo, lo que dificulta la comprensión de las palabras 

que dice. 

 

(199) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. unh .. where do you live (/ˈlɪv /)? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: um ... my <X life X> is .. @@ .. is .. @@ in .. in Miami \ ..  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYS WITH HER HANDS WHILE 

SPEAKING)) 

Pupil 1: .. I .. like pink? .. /  

((WHEN PUPIL 3 WAS GOING TO SPEAK, PUPIL 1 INTERRUPTS HER AND 

SPEAKS VERY SLOWLY)) 

 

 

 Al finalizar el curso, hay estudiantes del grupo de control que se expresan con un 

volumen que permite que se entienda lo que dicen, y otros que elevan el volumen al hablar 

y no transmiten de forma nítida sus palabras, con lo que no se comprende bien lo que se 

dice. Esto obedece a que, como ya se ha adelantado, el grupo de control, llegado el final 

del curso, ha empezado a usar una forma de discurso dialéctico que les lleva a vociferar 

o gritar a sus compañeros mientras hablan. Más aún, los cambios de volumen que se 

producen en este sentido no facilitan la lectura del discurso. En otras situaciones, los 

aprendientes susurran o hablan a un volumen tan bajo que no se oye lo que dicen, lo que 

limita enormemente la capacidad de expresión de los alumnos y el intercambio oportuno 

de información. Cuando los alumnos hablan a un volumen demasiado alto, esto no 
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fomenta la cooperación en el grupo y da lugar a disputas entre ellos. En muchos casos, 

los alumnos que permanecen en silencio son los más apáticos (Mercer, 1995). En las 

interacciones (200) y (201), los alumnos hablan en un tono de voz alto e interrumpen y 

solapan el discurso de sus compañeros. Por lo tanto, las variaciones en el volumen de la 

voz no están justificadas, y en estos casos la voz no es alta y clara. 

 

(200) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: And for drink? / 

Pupil 1: [[water .. X ..]] \ 

Pupil 3: [[Lemon, coke]] fanta .. seven up, spray .. some beer \ ..  

((AGAIN, PUPIL 3 SPEAKS AT THE SAME TIME AS PUPIL 1; PUPIL 3 

SPEAKS LOUDER SO THAT WHAT PUPIL 1 SAYS CANNOT BE HEARD)) 

 

 

(201) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: And do you have … [[any]] \ --  

((PUPIL 3 SPEAKS UP WHILE PUPIL 1 TRIES TO SPEAK)) 

 

 

 En otras situaciones, como la interacción (202), algunos alumnos hablan muy 

despacio y a un volumen tan bajo que no se puede oír lo que dicen. 

 

(202) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC4TASK-ROLEI-4). 

(GC4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Hello! <X what X> .. what you .. drink? \ ..  

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 
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6.2.1.3. Los elementos fonéticos 
 

  Este apartado tiene por objetivo el análisis de la unidad de entonación 

truncada, la palabra interrumpida, la sílaba ininteligible y la pronunciación incorrecta por 

palabras en las interacciones orales del grupo de control. En primer lugar, la tabla 108 y 

el gráfico 36 presentan los resultados del recuento de las unidades de entonación truncada 

en las interacciones orales del grupo de control en el análisis previo y posterior a la 

intervención. 

 

Tabla 108. Unidad de entonación truncada en las tareas de interacción oral del grupo de control 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Unidad de entonación truncada 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 14 14 

Grupo 2 3 6 3 

Grupo 3 1 2 1 

Grupo 4 3 6 3 

Grupo 5 0 3 3 

Total 7 31 24 

Media 1.4 6.2 4.8 

𝛔𝐧 −𝟏 1.517 4.712 5.215 
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Gráfico 36. Unidad de entonación truncada en las tareas de interacción oral del grupo de control 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

  

La tabla 108 y el gráfico 36 muestran que el grupo de control, en el análisis pre-

test, presenta un empleo medio de unidades de entonación truncada de 1,4, que se 

convierte en 6,2 en el análisis post-test. Así, el uso medio es 4,8 puntos mayor al final del 

curso. En el análisis pre-test, los grupos 1 y 5 no producen ninguna unidad de entonación 

truncada, mientras que el grupo 3 produce 1 y los grupos 2 y 4 las producen tres veces. 

En esta fase del análisis, las unidades de entonación truncada se asocian mayoritariamente 

a que los alumnos comienzan a formular una unidad de entonación que no terminan de 

proyectar porque no saben cómo terminarla o porque deciden expresarla de otra manera. 

Un claro ejemplo de este fenómeno se observa en la interacción (203), que corresponde 

a uno de los intercambios orales realizados por el grupo de control 4 durante la tarea de 

presentación. En esta actividad, los alumnos 3 y 2 producen una unidad de entonación 

truncada (--) y no incorporan el sustantivo que debería acompañar al adjetivo posesivo 

(my --) ni terminan una frase interrogativa (what is --). Estos alumnos producen estas 

unidades de entonación truncadas porque deciden no terminar la unidad de entonación 

que están proyectando y expresarse de otra manera. 
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(203) Los alumnos del grupo de control 4 trabajan en una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. my sisters are Leslie <L2SP y L2SP> Sheila and my brothers .. unh .. Tim 

.. mhm .. Paul, Alexander … (.7) what is the name of .. your brothers and sisters? \ 

Pupil 3: uh .. my -- .. the name of my brothers are .. Walter and Jack .. mhm \ .. 

Pupil 2: .. what is -- .. have you got any pets? \ 

 

 

 En el análisis post-test, todos los grupos muestran un mayor número de unidades 

de entonación truncada en sus tareas de habla. El grupo tiene un uso medio de unidades 

de entonación truncada de 6,2, lo que supone una diferencia de 4,8 puntos con respecto 

al análisis pre-test. Por lo tanto, este grupo de alumnos presenta 24 unidades de 

entonación truncada más en el análisis post-test. En esta fase de evaluación, las unidades 

de entonación truncada se producen en su mayoría no solamente porque los alumnos 

deciden no terminar de proyectar una unidad de entonación al no saber qué decir a 

continuación o porque deciden proyectarla de otra manera, sino también porque se 

producen numerosas interrupciones a medida que se origina un discurso de carácter 

dialéctico. El grupo 1 pasa de no producir ninguna unidad de entonación truncada en el 

análisis pre-test a un total de 14 en el análisis post-test. El resto de los grupos producen 

entre 1 y 3 unidades más de entonación truncada.  Un ejemplo de esto se puede ver en 

(204) donde se presenta la tarea final de discusión realizada por el grupo de control 4 y 

en la que el alumno 1 no termina la pregunta que empieza a formular porque el alumno 2 

le interrumpe y no le permite terminar de plantear su pregunta. 

 

(204) Los alumnos del grupo de control 4 trabajan en una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: What do you \ --  

Pupil 2: Hello! \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1 AND DOES NOT LET HIM ASK HIS 

QUESTION)) 
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Otro ejemplo se muestra en (205), donde los alumnos del grupo de control 3 

realizan una tarea de juego de roles sobre el negocio de la hostelería en el análisis post-

test y un alumno no termina la pregunta que empieza a formular porque no sabe cómo 

continuar y por la interrupción que se produce. 

 

(205) Los alumnos del grupo de control 3 trabajan en una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: No, I don’t like fanta .. do you have \ --  

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: A pizza? \ 

Pupil 3: No! .. a hamburger? / 

Pupil 1: No! / 

Pupil 3: And do you have … [[any]] \ --  

((PUPIL 3 SPEAKS UP WHILE PUPIL 1 TRIES TO SPEAK)) 

Pupil 1: [[no]] no .. <L2SP X que no L2SP> .. and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

 

 

 Tras estos resultados, comprobamos, así como expone la tabla 109, que el grupo 

de control produce en el análisis post-test un mayor número de unidades de entonación 

truncada en comparación al grupo experimental, ya que, aunque este último aumenta su 

producción en 10 unidades, el grupo de control lo hace en 24 unidades y reduciendo su 

producción oral a 5 minutos y 37 segundos. 

 

Tabla 109. Total de unidades de entonación truncada y duración de la producción oral del grupo 

de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO  

DE CONTROL 

 

Análisis pre-test 

 

Análisis post-test 

Total unidades de 

entonación truncada 

 

7 unidades 

 

31 unidades 

Duración producción 

oral 

20 minutos y 13 segundos 14 minutos y 36 

segundos 
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En cuanto a la palabra interrumpida, la tabla 110 y el gráfico 37 presentan los 

resultados del conteo de palabras interrumpidas en las interacciones habladas del grupo 

de control en el análisis pre-test y post-test. 

 

Tabla 110. Palabras interrumpidas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Palabra interrumpida 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 14 0 -14 

Grupo 2 2 1 -1 

Grupo 3 1 2 1 

Grupo 4 3 2 -1 

Grupo 5 13 4 -9 

Total 33 9 -24 

Media 6.6 1.8 -4.8 

𝛔𝐧 −𝟏 6.348 1.483 6.419 
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Gráfico 37. Palabras interrumpidas en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

            

 El grupo de control presenta, en el análisis pre-test, una media de uso de palabras 

interrumpidas de 6,6, y una media de uso de 1,8 al final del curso. Todos los grupos, salvo 

el grupo 3 que produce una palabra interrumpida más, registran en el análisis post-test 

menos palabras interrumpidas; tres grupos presentan 1 palabra interrumpida menos, otro 

grupo produce 9 palabras interrumpidas menos y otro grupo registra 14 palabras 

interrumpidas por debajo. En el análisis pre-test, todos los grupos producen palabras 

interrumpidas en sus intercambios orales. Los grupos 1 y 5 destacan por el número de 

palabras interrumpidas que producen en sus tareas orales. Las interacciones (206) y (207) 

son un claro reflejo de este fenómeno. En la primera interacción, aparece un sustantivo 

que se interrumpe por no utilizar la construcción de genitivo sajón (father-) que indica 

posesión o relación entre dos elementos, la aparición de un sustantivo truncado (na-) y la 

presencia de otro pronombre posesivo (your-) que está truncado. Los alumnos tienen 

dificultades para pronunciar estas palabras, pero el intercambio demuestra que conocen 

la regla gramatical, que después aplican. 
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(206) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: My father- name is Daniel … what is … what is your mother’s name? \ 

Pupil 1: <@ My mother’s na- @> is Sarah, and your- ? \  

 

 

 En la interacción (207) aparece un intercambio en el que algunos alumnos 

interrumpen, en un primer momento, un adjetivo (favor-) y un sustantivo (pro-) que 

pronuncian posteriormente. En la interacción se observa que los alumnos no desconocen 

estas palabras, pero no las recuerdan en ese preciso momento. 

 

(207) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC5TASK-TALKI-2). 

(GC5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. <X Where X> .. is your (/ˈjɔːr/) .. favourite profession? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH CONSIDERABLE DIFFICULTY)) 

Pupil 2: uh .. my favour- my favourite profession is .. unh  … (.8) <L2SP a ver no sé 

cómo se dice L2SP> .. What’s your favourite profession? \ 

((PUPIL 2 ANSWERS SLOWLY AND LOOKS AT PUPIL 3 TO TALK TO HER 

IN SPANISH; THEN, THIS PUPIL LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite profession is journalist. What’s your favourite pro- X .. 

profession? 

 

 

Los intercambios orales producidos por el grupo de control durante esta fase de 

análisis muestran que este grupo de alumnos, con la excepción del grupo 3, disminuye 

considerablemente el uso de palabras interrumpidas en su discurso. Una vez más, al igual 

que al principio del curso, el hecho de que los alumnos trunquen la pronunciación de 

algunas palabras no guarda relación directa con el desconocimiento de la regla gramatical. 

En la interacción (208), uno de los alumnos produce una palabra interrumpida (priva-) 

mientras se muestra distraído y mira hacia otro lado y juega con sus manos.  
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(208) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Do you like? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 2 AND 

ASK HER))  

Pupil 2: Yes \ ..  

((PUPIL 3 SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. it’s .. the favourite transport priva- is a car \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAYS AND PLAY WITH HIS HANDS WHILE TALKING)) 

 

 

  En referencia a las sílabas ininteligibles, la tabla 111 y el gráfico 38 ofrecen los 

resultados del cómputo de sílabas ininteligibles en las interacciones orales del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. 

 

Tabla 111. Sílabas ininteligibles en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Sílabas ininteligibles 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 1 11 10 

Grupo 2 13 15 2 

Grupo 3 3 11 8 

Grupo 4 14 15 1 

Grupo 5 12 5 -7 

Total 43 57 14 

Media 8.6 11.4 2.8 

𝛔𝐧 −𝟏 6.107 4.099 6.686 
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Gráfico 38. Sílabas ininteligibles en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

         

            

 La tabla 111 y el gráfico 38 muestran que el grupo de control produce 43 sílabas 

ininteligibles en las tareas de análisis previas a la aplicación del método y, en cambio, un 

total de 57 sílabas ininteligibles en las tareas posteriores a la aplicación del método. La 

media de empleo de sílabas ininteligibles utilizadas pasa de 8,6 a 11,4 al final del curso. 

Así, en el análisis post-test, la media de aparición de las sílabas ininteligibles es 2,8 puntos 

mayor y todas las tareas orales de los grupos, excluyendo las del grupo 5 con menos 

sílabas ininteligibles, tienen un mayor número de sílabas ininteligibles. Tanto en el 

análisis pre-test como en el post-test, las sílabas ininteligibles pueden aparecer tanto al 

principio como al final del turno de habla, así como entre las palabras del turno.  

 En el análisis pre-test, los grupos 1 y 3 emiten 1 y 3 sílabas ininteligibles en sus 

interacciones, mientras que el resto de los grupos 2, 4 y 5 producen 13, 14 y 12 sílabas 

ininteligibles. En la interacción (209), la alumna 3 formula una pregunta en relación con 

el tema de la tarea de presentación que se está trabajando, y las respuestas producidas por 

todos los alumnos del grupo para esta pregunta incluyen sílabas ininteligibles. Así, este 

breve extracto muestra que los alumnos, incluido la alumna 3 que formula la pregunta, 

no son capaces de responder a la misma dejando la actividad inconclusa y produciendo 

muchas pausas en el intercambio. 
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(209) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: [What] is the name of your mum? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT ANSWER PUPIL 3 AND ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 1: ... X .. and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 3: ... X … 

 

 

Asimismo, en la interacción (210), la alumna 2 del grupo de control 5 no termina 

de responder a la pregunta formulada, y en su lugar produce una sílaba ininteligible.   

 

(210) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Hello, what- your name? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My name is ... X \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHEN TALKING AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

 

 

En el análisis post-test, todos los grupos de alumnos, salvo el grupo 5 como se ha 

indicado anteriormente, producen un mayor número de sílabas ininteligibles en sus 

interacciones orales. Sin embargo, esto puede vincularse al tipo de discurso que los 

alumnos producen en este momento del análisis y al nivel de comicidad que adoptan, 

cuestión que se ha explicado en los apartados anteriores. En la interacción (211), los 

alumnos del grupo de control 1 trabajan en la tarea de presentación y hablan de su rutina 

diaria. Los alumnos pronuncian sílabas ininteligibles cuando responden a las preguntas y 

hablan de su rutina diaria. 

 



  499 

(211) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: ... go to school \ 

Pupil 1: X .. 

Pupil 3: X @@ .. 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 START LAUGHING AND POINTING TO PUPIL 2; 

WHAT THESE PUPILS SAY IS NOT UNDERSTOOD)) 

 

 

 En la interacción (212), los alumnos del grupo de control 2 pronuncian sílabas 

ininteligibles cuando hablan de países y nacionalidades. Los alumnos no especifican lo 

que les gusta y producen un discurso marcado por solapamientos y sílabas ininteligibles. 

 

(212) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: [I like] [I like] .. I like X \ 

Pupil 3: [I like] [I like] .. I like X \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT AND DO NOT LISTEN TO EACH 

OTHER)) 

 

 

  En cuanto a la pronunciación incorrecta por palabras, la tabla 112 y el 

gráfico 39 reflejan los resultados del cómputo de palabras con pronunciación incorrecta 

en las interacciones orales del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. 
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Tabla 112. Pronunciación incorrecta por palabras en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Pronunciación incorrecta (por palabras) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 1 0 -1 

Grupo 2 1 3 2 

Grupo 3 3 6 3 

Grupo 4 3 0 -3 

Grupo 5 5 3 -2 

Total 13 12 -1 

Media 2.6 2.4 -0.2 

𝛔𝐧 −𝟏 1.673 2.510 2.588 

 

 

Gráfico 39. Pronunciación incorrecta por palabras en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 La tabla 112 y el gráfico 39 muestran que el grupo de control presenta una media 

de uso de palabras mal pronunciadas de 2,6 en el análisis pre-test y una media de uso de 

2,4 en el análisis post-test. Así, los grupos 1, 4 y 5 pronuncian menos palabras de forma 

1 1

3 3

5

0

3

6

0

3

0

1

2

3

4

5

6

7

Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Grupo 5

Pronunciación incorrecta 
(por palabras)

Pre-test Post-test



  501 

incorrecta en el análisis posterior a la aplicación del método, mientras que los grupos 2 y 

3 pronuncian más palabras incorrectamente al final del curso. El grupo en su conjunto 

pronuncia mal una palabra menos en el análisis post-test, aunque, como se puede ver en 

la tabla 113, este grupo de alumnos presenta una menor duración de la producción oral al 

finalizar el curso. Así pues, el grupo de alumnos pronuncia prácticamente el mismo 

número de palabras de forma incorrecta en una u otra fase de análisis, a pesar de que en 

el análisis post-test hablan durante 14 minutos y 36 segundos menos. El cómputo del 

número total de palabras pronunciadas en la tabla 113 no incluye las sílabas indescifrables 

y las palabras y unidades de entonación truncadas. La tabla 113 refleja la relación entre 

el número total de palabras mal pronunciadas por el grupo de control, el número total de 

palabras pronunciadas y la duración total de la producción del habla en los dos análisis. 

Así, la tabla muestra que el grupo de alumnos pronuncia prácticamente el mismo número 

de palabras en el análisis post-test que en el análisis pre-test, a pesar de que pronuncian 

un total de 281 palabras menos al final del curso y reducen su tiempo total de habla en 

más de 6 minutos. 

 

Tabla 113. Total de palabras pronunciadas incorrectamente, número total de palabras emitidas y 

duración de la producción oral en las tareas orales del grupo de control en el análisis pre-test y 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

DE CONTROL 

 

Análisis pre-test 

 

Análisis post-test 

Total palabras 

pronunciadas 

incorrectamente 

 

13 palabras pronunciadas 

incorrectamente 

 

12 palabras 

pronunciadas 

incorrectamente 

Número total de 

palabras emitidas 

1234 palabras emitidas 953 palabras emitidas 

Duración producción 

oral 

20 minutos y 13 segundos 14 minutos y 36 

segundos 

 

 

 En las tareas orales del análisis pre-test, todos los grupos de alumnos de control 

pronuncian ciertas palabras de forma incorrecta, con un total de 13 palabras que no se 

ajustan a la pronunciación esperada. Todos los grupos de alumnos pronuncian al menos 
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una palabra de manera no correcta. En este estudio y como se explica en el análisis del 

grupo experimental, se entiende por palabras mal pronunciadas aquellas que no se 

pronuncian con claridad y exactitud, independientemente de que se tenga en cuenta el 

hecho de que los alumnos tienen un acento extranjero; se trata de palabras que los alumnos 

pronuncian según la grafía o emitiendo sonidos diferentes a los que les corresponden. Las 

interacciones siguientes ilustran algunos ejemplos donde los aprendices no pronuncian 

bien algunas palabras en el transcurso del análisis pre-test. Como en el análisis del grupo 

experimental, las palabras mal pronunciadas aparecen con paréntesis que recogen la 

pronunciación correcta de la palabra según la base de la Pronunciación Recibida 

(Received Pronunciation). En la interacción (213), la alumna 3 pronuncia mal el verbo 

“live” al hacer una pregunta a su compañero que finge ser un deportista famoso. 

 

(213) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. unh .. where do you live (/ˈlɪv/)?/ 

 

 

 En la interacción (214), el alumno 2 pronuncia incorrectamente el adjetivo 

“favourite” y el sustantivo “food” al realizar una pregunta en la tarea que trata sobre la 

comida saludable. 

 

(214) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC3TASK-DEBI-3). 

(GC3TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. who is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) .. food? (/ˈfuːd/) \ 

((PUPIL 2 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHEN HE ASKS THE 

QUESTION)) 

 

 

En el análisis post-test, el grupo de control pronuncia de forma incorrecta 1 

palabra menos que al inicio de curso. Todos los grupos de alumnos de control, excepto 

los grupos 2 y 3, disminuyen, en sus intercambios orales finales, las palabras mal 

pronunciadas en un promedio de -1, registrando un total de 12 palabras no pronunciadas 

con precisión y claridad. Los siguientes intercambios muestran ejemplos de algunas de 
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las palabras que los alumnos pronuncian incorrectamente. En la interacción (215), los 

alumnos del grupo de control 3 pronuncian incorrectamente las palabras “daily routine” 

cuando hablan en una tarea de presentación sobre la rutina diaria. 

 

(215) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC3TASK-PRESI-1). 

(GC3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: Who is your .. daily routine (/ˈdeɪli  ruːˈtiːn/)? \ 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION))  

Pupil 1: My daily routine (/ˈdeɪli ruːˈtiːn/) is .. I can wa- wake up \ 

 

 

En la interacción (216), los alumnos pronuncian mal los sustantivos “potato” y 

“salad” en una tarea de juego de roles en la que los alumnos simulan pedir comida en un 

restaurante. 

 

(216) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: I want potato (/pəˈteɪtəʊ/) \ .. 

 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: I prefer the salad (/ˈsæləd/) \ @@@ … 

 

 

6.2.2. Análisis de las destrezas lingüísticas  

 

 En cuanto a las habilidades y destrezas lingüísticas, las categorías de 

análisis incluyen: el nivel léxico, vinculado al uso y elección de vocabulario en las 

interacciones orales; el nivel gramatical, ligado al uso de la lengua (registro y gramática); 

el nivel discursivo, con el cambio de código con el español como lengua materna; y el 

nivel retórico, mediante el uso de procedimientos retóricos en las tareas orales. 
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6.2.2.1. El desarrollo léxico  
 

  Esta sección expone el desarrollo léxico que presentan los dos grupos de 

alumnos en los dos periodos de evaluación y, según el marco de análisis del método 

propuesto, su capacidad para escoger y emplear el vocabulario directamente vinculado y 

acorde con el tema propuesto para la realización de cada una de las tareas orales. La tabla 

114 y el gráfico 40 ofrecen los resultados del conteo de palabras de vocabulario asociadas 

a los temas de las tareas de habla para los intercambios comunicativos del grupo de 

control en el análisis previo y posterior a la aplicación del método. 

 

Tabla 114. Empleo de vocabulario específico en las tareas de interacción oral del grupo 

de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Vocabulario específico 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 18 22 4 

Grupo 2 19 42 23 

Grupo 3 27 28 1 

Grupo 4 22 24 2 

Grupo 5 18 21 3 

Total 104 137 33 

Media 20.8 27.4 6.6 

𝛔𝐧 −𝟏 3.834 8.591 9.236 
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Gráfico 40. Empleo de vocabulario específico en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

La tabla 114 y el gráfico 40 muestran que el grupo de control presenta, en el 

análisis pre-test, una media de uso de vocabulario específico en los intercambios orales 

de 20,8. Al mismo tiempo, este grupo de alumnos tiene, en el análisis post-test, una media 

de uso de vocabulario específico de 27,4, siendo la diferencia entre las medias de 6,6. 

 Por otro lado, la tabla 115 ofrece el número de palabras asociadas al tema o que 

contribuyen al mismo, incluidas las partículas interrogativas que trabajan el contenido, en 

las tareas orales de los alumnos del grupo de control en el análisis pre-test. 

 

Tabla 115. Palabras relacionadas con los contenidos de las tareas orales en las interacciones 

orales del grupo de control en el análisis pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Pre-test) 

VOCABULARIO ESPECÍFICO 

(palabras relacionadas con los temas) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de 

temas de 

conversación 

Tarea  

de  

debate 

Tarea  

de  

juego de roles 

 

Total 

Grupo 1 What, name, 

sister, father, 

mother 

teacher, 

library, 

veterinary 

What, food, 

tomato, 

What, food, 

mother, name, 

father 

18 

18 19

27

22

18

22
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broccoli, 

potato 

Grupo 2 

 

 

Brother, father, 

name, what, 

sister, mum 

Lawyer, 

teacher 

Food, 

potato, 

tomato, 

pizza, 

chocolate 

What, how old, 

food, singer, 

where, Ireland 

19 

Grupo 3 What, name, 

mother, 

parents, sister, 

brother 

Teacher, 

doctor, 

engineer 

Who, food, 

pizza, pasta, 

spaghetti, 

fruit, 

mandarin, 

apple 

What, name, 

sport, 

instrument, 

piano, guitar, 

concert, 

England, 

mother, food 

27 

Grupo 4 What, name, 

father, brother, 

sister 

What, doctor, 

teacher, singer 

What, food, 

banana, 

apple, 

tomatoes, 

chicken 

What, name, 

where, 

Andalucía, food, 

song, animals 

22 

Grupo 5 What, name, 

mother, 

brother, where 

Journalist, 

teacher, cook 

Tomato, 

strawberries, 

pasta, 

chocolate, 

banana 

What, name, 

where, Miami, 

how old 

18 

 

 

 En el análisis pre-test, el grupo de control hace uso de un léxico general y 

cotidiano relacionado con los temas de las tareas. Este grupo de alumnos utiliza en esta 

fase de análisis un léxico básico muy similar al que presenta el grupo experimental en 

esta misma fase. Este grupo de alumnos dispone de un lenguaje suficiente para la 

comunicación cotidiana (MCER, 2020: 1165), aunque a veces tiene dificultades para 

producir espontáneamente palabras cotidianas de fácil comprensión. En la interacción 

(217), los alumnos del grupo de control 3 incluyen un vocabulario general sobre el tema 

de la familia, pero tienen dificultades para producir espontáneamente palabras de fácil 

comprensión o nombrar otros miembros de la familia. 
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(217) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC3TASK-PRESI-1). 

(GC3TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: Hi! What X .. the name of your mother? \ 

((PUPIL 1 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION 

SLOWLY)) 

Pupil 2: My mother’s … <X name X> Betty. And you? / 

((PUPIL 2 APPEARS ABSENT WHILE SPEAKING)) 

Pupil 1: My mother’s name is Scarlett .. and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My mother’s name is .. Teagan \ .. 

 

 

En la tarea sobre las profesiones, los alumnos mencionan algunas profesiones, tal 

y como se muestra en la interacción (218), si bien no proponen muchas ni son capaces de 

continuar la conversación ampliando la información sobre las mismas (MCER, 2020). 

 

(218) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: [X] .. Profession \ .. 

Pupil 1: .. my favourite profession is teacher \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 2: Ok! unh .. do you like .. doctors? / 

Pupil 1: Yes, I like doctors. Do you like … singer? \ 

 

 

En la actividad de debate sobre la alimentación saludable, los alumnos se limitan 

a utilizar un léxico alimentario muy básico y a repetir estructuras, tal y como se observa 

en el intercambio (219). 
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(219) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: .. and .. do you like .. the … the toma- tomato? \ @ 

Pupil 2: Yes, I like .. and you .. the pizza? / 

Pupil 1: Yes, I like .. and you /  

 

 

Por último, en la actividad de juego de roles sobre deportes, el léxico utilizado en 

el intercambio de información es básico, limitado y redundante. El siguiente extracto 

ofrece un ejemplo. 

 

(220) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. I .. like pink? / ..   

((WHEN PUPIL 3 WAS GOING TO SPEAK, PUPIL 1 INTERRUPTS HER AND 

SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: unh .. yes! / 

((PUPIL 2 ANSWERS WHILE PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: How old are you? \ 

((PUPIL 3 ASKS LOOKING AWAY)) 

Pupil 2: um ... my .. old is .. unh … twenty .. five \ @@@ …  

  

 

 La tabla 116 presenta el número de palabras relacionadas o que contribuyen 

temáticamente, incluidas las partículas interrogativas que trabajan sobre el contenido, de 

las tareas orales que los alumnos del grupo de control incluyen en las interacciones orales 

en el análisis post-test. 
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Tabla 116. Palabras relacionadas con los contenidos de las tareas orales en las interacciones 

orales del grupo de control en el análisis post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Post-test) 

VOCABULARIO ESPECÍFICO 

(palabras relacionadas con los temas) 

Tarea de 

presentación 

Tarea de temas 

de conversación 

Tarea de 

debate 

Tarea de 

juego de roles 

 

Total 

Grupo 1 Go to sleep, 

night, 

shower, in 

the morning, 

play 

What, country, 

Portugal, Spain, 

Alicante 

Public, 

private, 

transport, 

plane, car, 

bus 

What, cheese, 

hamburgers, 

chicken, pasta, 

pizza 

22 

Grupo 2 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

When, wake 

up, have a 

shower, have 

breakfast, 

have dinner, 

have lunch, 

what 

 

 

Country, Andorra, 

Ireland, Germany 

 

 

What, 

private, 

public, 

transport, 

relaxed, 

better 

 

 

 

What, want, 

lunch, pizza, 

pasta, 

hamburger, 

McDonalds, 

drink, water, 

lemon, coke, 

fanta, seven 

up, spray, 

beer, wine, 

pineapple, 

watermelon, 

banana, ice-

cream, biscuit, 

cake, 

Frankfurt, 

salad, rice 

42 

Grupo 3 

 

 

Who, wake 

up, watch 

television, 

study, go to 

class, play, 

home 

UK, Spain, where, 

French, Japan 

Private, 

public, 

transport, 

who, car, 

bike, train 

Want, donuts, 

what, pizza, 

pasta, 

hamburgers, 

coca cola, 

fanta, water 

28 

Grupo 4 

 

 

 

What, 

breakfast, go 

to school, 

lunch, brush 

Countries, Spain What, 

prefer, 

public, 

private, 

bikes 

What, drink, 

water, coca 

cola, fanta, 

potato, pasta, 

spaghetti, 

24 
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teeth, play 

football 

pancake, milk, 

restaurant 

Grupo 5 

 

 

Morning, get 

up, breakfast, 

brush teeth, 

lunch, dinner, 

sleep 

Country, Spain, 

France, England 

Public, 

transport, 

private, car 

Chocolate, 

potato, 

tomato, 

chicken, 

prefer, salad 

21 

 

 

Al finalizar el curso, los alumnos consiguen producir 33 palabras de vocabulario 

específico más. Como en la etapa pre-test, los alumnos poseen un vocabulario general y 

cotidiano, si bien siguen teniendo a veces dificultades para producir palabras cotidianas 

y de fácil comprensión al final del curso, y algunos muestran problemas para comunicarse 

en tareas sencillas y rutinarias que requieren un intercambio simple y directo (MCER, 

2020: 567). Este grupo de alumnos ha adquirido un vocabulario básico en la clase de 

inglés, aunque no ha recibido el método Thinking Together y, por tanto, ha ampliado el 

vocabulario básico en menor medida que el otro grupo. De este modo, el grupo de 

alumnos comparte información, pero no se produce una conversación muy rica en léxico 

(Stubss, 1984: 108). En la primera actividad, en el análisis post-test, los alumnos tienen 

que hablar de su rutina diaria. Sin embargo, las interacciones orales muestran que los 

alumnos no tienen un gran repertorio de verbos y sustantivos y muestran mucha repetición 

de verbos, como se ve en la interacción (221). 

 

(221) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC3TASK-PRESI-1). 

(GC3TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. I .. wake up \ .. 

Pupil 1: .. I wake up and I .. [study] \ .. 

Pupil 2: [I’m going to class] \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: I’m going to class .. I study .. fornite @@ I play .. fornite @@ .. and you? \ 

.. 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 
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En el caso de la tarea de temas de conversación, el grupo de estudiantes no 

menciona un gran número de países y no incorpora información relevante para 

profundizar en el conocimiento de estos países y sus culturas, como se puede observar en 

el siguiente intercambio. 

 

(222) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: I like Andorra. / 

((PUPIL 2 SPEAKS LOUDLY SO THAT ONLY HE CAN BE HEARD)) 

Pupil 2: I like Andorra too. /  

((PUPIL 2 REPEATS THE SAME THING)) 

Pupil 3: <@ I like Ireland @> / 

Pupil 1: <@ Andorra, I like Andorra @> / 

 

 

La tarea de debate de este análisis gira en torno a las ventajas e inconvenientes del 

transporte público y privado, y el análisis de las interacciones muestra que los alumnos 

no mencionan rasgos distintivos ni diferencias entre los modos de transporte y que el 

léxico es muy escaso, como puede verse a continuación. 

 

(223) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: .. it’s .. the favourite transport priva- is a car \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAYS AND PLAY WITH HIS HANDS WHILE TALKING)) 

Pupil 3: Do you like a car? / .. 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. Yes \ … 

 

 

En la tarea de juego de roles, un alumno asume el papel de camarero y los otros 

dos el de clientes. En esta tarea, los alumnos producen más léxico en el ámbito de la 

comida y la bebida, aunque se trata de un vocabulario muy básico y que producen en 
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enumeraciones o frases aisladas, en las que es difícil adivinar la intención comunicativa 

(MCER: 2020: 1146). 

 

(224) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC1TASK-ROLEI-4). 

(GC1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. what do you want? /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 1: Cheese / 

Pupil 2: No, bacon \ .. 

Pupil 1: .. No, [tomatoe] \ 

Pupil 2: [No], hamburguers \ 

Pupil 1: .. chicken \ 

Pupil 2: .. pasta \ .. 

Pupil 1: .. pizza \ .. 

Pupil 2: .. No / .. 

 

 

El grupo de alumnos tiene dificultades para abordar adecuadamente operaciones 

cotidianas como las descritas anteriormente, y no llega a los estándares establecidos por 

el MCER (2020) para el nivel A2, como la capacidad del aprendiz para hacer 

presentaciones breves y responder a preguntas sencillas. Los alumnos disponen de un 

léxico limitado para participar en conversaciones sencillas de intercambio de 

información, o en las que el alumno tiene que adaptar el mensaje mediante la sustitución 

léxica para poder expresarse (MCER, 2020: 1258). 

 

6.2.2.2. El desarrollo gramatical 
 

 Este estudio se refiere a los criterios lingüísticos relacionados con el uso 

de la lengua: el registro y la gramática. Así pues, el registro en este análisis se determina 

por el grado de formalidad que presentan los alumnos en sus interacciones, de modo que 

se tiene en cuenta su carácter formal o informal. Con el análisis de la gramática, por otra 

parte, se obtienen datos sobre la fase de aprendizaje de los aprendices en los dos periodos 

de análisis. 
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 En este punto se analiza el registro en las interacciones orales del grupo de control 

en los dos periodos de análisis, aunque se tiene en cuenta, al igual que se hizo en el grupo 

experimental, que los alumnos de esta edad generalmente no cuentan con la competencia 

suficiente para hacer uso de un registro formal o informal según la situación 

comunicativa. Por lo tanto, el nivel A2, cuando se aplica a la lengua extranjera, no se 

centra en el trabajo del registro formal porque es temprano y lo hace solo a un nivel muy 

genérico. En el análisis pre-test, el grupo de control presenta un registro informal en sus 

intercambios comunicativos. Las interacciones incluyen elementos de registro informal 

como son un tono no formal, un léxico elemental y recurrente, un control de lo producido 

menor, y un uso ortográfico y gramatical menos preciso. En la interacción (225), los 

alumnos conversan en un tono informal sobre las profesiones. 

 

(225) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: Hello! / 

Pupil 1:  He- .. um .. do you like teacher? \ 

Pupil 2: .. no \ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT AND DOES NOT LOOK AT HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 1: no .. and you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: hm ... <L3SP comme ci, comme ca L3SP> \ @@ 

((PUPIL 3 SPEAKS FRENCH, WHICH IS THE SECOND FOREIGN LANGUAGE 

STUDIED BY THIS GROUP OF PUPILS)) 

Pupil 2: … (.7) do you like .. doctor? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND DOES NOT LOOK AT HIS 

CLASSMATES)) 

 

 

En el análisis post-test, el grupo de control vuelve a mostrar, como es de esperar 

para su nivel, un registro no formal en sus conversaciones. En la interacción (226), los 

alumnos se relacionan en un contexto de comunicación informal y, una vez más, acusan 

un tono informal en el diálogo, y un léxico básico y repetitivo en ocasiones, así como un 
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menor cuidado en la planificación y estructuración en la presentación de la información 

y en la corrección gramatical y ortográfica (Antonio Briz, 2010). 

 

(226) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. Hello! \ .. 

Pupil 3: .. do you like [countri-] \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: [Hello?] / 

((PUPIL 1 QUESTION WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 2: unh .. yes .. and you? \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS START LAUGHING)) 

Pupil 3: ... what is your favourite country? \ 

Pupil 1: .. <@ French @> \ .. 

Pupil 2: ... my favourite country is .. Spain \ .. 

Pupil 3: I don’t like Spain \ @@@ … 

 

 

Por otro lado, en cuanto a la gramática, en el análisis realizado al inicio de curso, 

el grupo de control produce significado y presenta estructuras gramaticales 

correspondientes a la fase sintáctica de adquisición (Keck y Kim, 2014). Los alumnos 

formulan oraciones simples afirmativas, negativas, interrogativas y exclamativas. Los 

intercambios incluyen oraciones interrogativas con verbo auxiliar, pronombre y partículas 

interrogativas, y a veces inversión, lo que es característico de la etapa sintáctica (Givón, 

1985). En las interacciones aparecen pronombres personales, adjetivos y pronombres 

posesivos (yours). También, hay palabras léxicas (sustantivos, adjetivos, verbos, 

adverbios) y funcionales (artículos, pronombres, preposiciones, conjunciones, 

determinantes, interjecciones), el singular y el plural y la coordinación en ocasiones del 

sujeto y el verbo. Las oraciones son simples, excepto en cinco casos aproximadamente en 

los que las oraciones son coordinadas copulativas y utilizan la conjunción “and”. Este 

grupo de alumnos, al igual que el grupo experimental, emplea algunas frases 

memorizadas para comunicarse. 

En la interacción (227), los alumnos utilizan formas sintácticas, aparece la oración 

interrogativa con pronombre interrogativo e inversión. Las oraciones son simples y a 
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veces incompletas; estas contienen palabras léxicas y funcionales. El tiempo verbal 

predominante es el presente simple. 

 

(227) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: <@ What is your favourite healthy food? @> / 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHILE TALKING)) 

Pupil 1: My favourite healthy food is .. the tomato. And yo- ? \ 

Pupil 2: My favourite healthy food is broccoli. And you? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh .. my favourite healthy food .. is X … what .. what healthy food .. 

favourite with your .. uncle (/ˈʌŋkəl/)? / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND PUT THEIR HANDS TO THEIR 

MOUTHS)) 

Pupil 3: <L2SP me he liado L2SP> \ @@ 

Pupil 2: <L2SP vale L2SP> \ … 

Pupil 1: … favourite .. healthy food @ .. is … is the potato. \ @@@ 

((PUPIL 1 FINDS IT DIFFICULT TO SPEAK, DOES NOT STOP LAUGHING 

AND SPEAKS IN A VERY SLOW WAY; ALL THE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: And yo- @? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My favourite healthy food .. is <X broccoli X> \ … 

 

 

 En la interacción (228) se observa que los alumnos producen oraciones 

interrogativas con pronombres interrogativos “what” y “where” y que se interioriza la 

estructura “where do you live” con la inversión y el uso del auxiliar, aunque hay 

vacilación en el uso. Este intercambio con estructuras interrogativas y de inversión es 

sintáctico. 
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(228) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Hello, what- your name? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My name is ... X \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHEN TALKING AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

Pupil 3: .. unh .. where do you live (/ˈlɪv/)? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: um ... my <X life X> is .. @@ .. is .. @@ in .. in Miami \ ..  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYS WITH HER HANDS WHILE 

SPEAKING)) 

Pupil 1: .. I .. like pink? / ..   

((WHEN PUPIL 3 WAS GOING TO SPEAK, PUPIL 1 INTERRUPTS HER AND 

SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: unh .. yes! / 

((PUPIL 2 ANSWERS WHILE PLAYING WITH HER HANDS)) 

 

 

En la interacción (229), los alumnos utilizan formas sintácticas y formulan 

oraciones simples y compuestas. Aunque la oración compuesta parece incompleta, el 

alumno utiliza la conjunción coordinante “and” para unir dos proposiciones. Los alumnos 

emplean palabras léxicas y funcionales y adjetivos posesivos. Las profesiones que son 

nombres no van acompañadas del artículo “a”, y predomina el uso del presente simple 

afirmativo del verbo “to be”. 

   

(229) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. My favourite profession is doctor \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 3: And X .. and you? / .. 

((PUPIL 3 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 
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Pupil 2: My favourite profession is X .. and what is your favourite .. unh .. what is .. 

uh .. your favourite -- \ ..  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: It’s [teacher] \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: [X] .. Profession \ .. 

Pupil 1: .. my favourite profession is teacher \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

 

 

 En el análisis realizado al final de curso, el grupo de control genera significado de 

nuevo y formas gramaticales sintácticas similares a las formuladas en el análisis pre-test. 

Como indica el MCER (2020: 1176), los alumnos emplean construcciones sintácticas 

sencillas, de acuerdo con las estructuras gramaticales que estudian durante el curso. Los 

alumnos formulan oraciones simples afirmativas, negativas, interrogativas y 

exclamativas. También se utilizan oraciones interrogativas con verbo auxiliar, pronombre 

y partículas interrogativas en los intercambios, y en ocasiones la inversión, lo que 

responde a la etapa sintáctica. Los pronombres personales y adjetivos posesivos, las 

palabras léxicas (sustantivos, adjetivos, verbos, adverbios) y las palabras funcionales 

(artículos, pronombres, preposiciones, conjunciones, determinantes, interjecciones) están 

presentes en los intercambios, así como el singular y el plural, y la coordinación a veces 

entre sujeto y verbo, así como la presencia de los pronombres objeto (me). En cuanto a 

los resultados, los alumnos suelen presentar aproximadamente el mismo número de 

palabras léxicas y funcionales en uno u otro análisis, aunque hay algunas categorías como 

los adjetivos, las conjunciones o las interjecciones en las que este grupo utiliza unas dos 

o tres palabras más, y otras categorías como los adverbios o las preposiciones, en las que 

el grupo se mantiene igual. Por otro lado, así como se muestra en la tabla 117, hay 

oraciones coordinadas copulativas en ambas etapas de análisis, si bien al final del curso 

los estudiantes utilizan únicamente una oración de este tipo y el resto de las oraciones en 

las interacciones orales tienen una estructura simple.  
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Tabla 117. Tipos de oraciones compuestas en las interacciones orales del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE CONTROL 

 

ANÁLISIS  

PRE-TEST 

 

ANÁLISIS  

POST-TEST 

Oración coordinada Coordinada copulativa. Coordinada copulativa. 

Oración subordinada No se emplea. No se emplea. 

Oración yuxtapuesta No se emplea. No se emplea. 

 

 

Los alumnos no utilizan oraciones subordinadas ni yuxtapuestas. Del mismo 

modo que en el análisis pre-test, y de acuerdo con el MCER (2020: 1147), los alumnos 

recurren alguna vez a oraciones aprendidas de memoria como forma de comunicación. 

En la interacción (230), los alumnos, que solapan el discurso en varias ocasiones, 

muestran oraciones simples incompletas y el uso de un conector que va seguido de una 

unidad de entonación truncada. La alumna 2 utiliza la conjunción coordinativa “but” para 

oponerse a una idea y el adverbio de negación “no”, que es una fórmula para expresar la 

negación (MCER, 2020: 1464). Los alumnos utilizan palabras léxicas y funcionales, un 

pronombre posesivo y el uso del presente simple predomina en el intercambio. 

 

(230) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3:  ... <X do you X> \ 

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO INTRODUCE THE TOPIC OF THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: No .. in my morning routine, [I] \ -- 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: [In the night] ..  [[I go to sleep]] \ @ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT ALLOW HER TO 

CONTINUE)) 

Pupil 2: [[No]] .. In the morning routine \ -- 

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 
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Pupil 3: [I have -- ] \ 

Pupil 2: [<X I X>] .. I get a shower in the morning and then \ --  

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 3 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 

Pupil 1: [[<X huh X>]] \ 

Pupil 3: [[I play fornite]] \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2 AND DO NOT LET HER 

FINISH)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 1: No .. I take a shower .. in the night / 

Pupil 3: X .. 

Pupil 2: but me .. I take .. [a shower] \ 

Pupil 1: [at night] \ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

 

 

En la interacción (231), la alumna 3 no formula correctamente una oración 

interrogativa y presenta una combinación de dos palabras unidas por un conector 

gramatical. El alumno 2 produce una oración interrogativa en presente simple con un 

pronombre posesivo y una partícula interrogativa que no corresponde. Hay palabras 

léxicas y funcionales, con el adverbio de negación “no” y la conjunción “and”. 

 

(231) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC3TASK-DEBI-3). 

(GC3TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: The bike. \ 

Pupil 1: And you? / 

Pupil 2: And you? / 

Pupil 3: ... bike … and .. train? / 

((PUPIL 3 SPEAKS WITHOUT KNOWLEDGE OF WHAT THEY ARE TALKING 

ABOUT)) 

Pupil 2: Who is your .. favourite .. transport? / … (.7)  

((PUPIL 2 ASKS THE QUESTION SLOWLY AND LOOKING DOWN AND 

PUPIL 1 INTERRUPTS AND SAY SOMETHING THAT IS NOT UNDERSTOOD; 

AFTER THAT, THERE IS A BIG PAUSE AND ALL THE PUPILS ARE LEFT 

WONDERING)) 

Pupil 3: .. the bicycle! / 
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Pupil 1: .. the bicycle \ .. 

((PUPIL 1 REPEATS THE SAME BY NODDING HIS HEAD)) 

Pupil 1: No! The car, the car .. the yellow car \ .. 

Pupil 2: <X the car X> \ @@@ .. 

 

 

En la interacción (232), los alumnos formulan varias oraciones simples, tanto 

afirmativas, negativas como interrogativas; algunas de ellas están incompletas y hay poca 

coherencia entre sus ideas. Los alumnos utilizan los pronombres de primera y segunda 

persona del singular, el verbo auxiliar y el presente simple, así como palabras léxicas y 

funcionales, con la conjunción “and”. 

 

(232) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC4TASK-ROLEI-4). 

 (GC4TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: Do you like \ --  

Pupil 3: .. I like pancakes / .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND DOES NOT LET HIM FINISH HIS 

QUESTION)) 

Pupil 2: .. I .. I like … X \ .. 

Pupil 3: .. X .. I don’t like / .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. I love ..  milk \ ..  

Pupil 3: .. milk? .. I don’t like milk \ .. 

Pupil 1: .. and .. you .. like this [[X]] \ .. 

Pupil 3: [[X]] 

Pupil 2: [[[X]]]  

Pupil 3: .. [[[X]]] .. I don’t like this .. restaurant \ @@@ … 
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6.2.2.3. El desarrollo discursivo 
 

  El estudio realizado hace hincapié en el uso de la lengua materna, la lengua 

española concretamente, que los alumnos emplean en los intercambios verbales. Y, por 

tanto, en el cambio de código, entendiendo que la lengua materna es el español. Según lo 

indicado en el apartado del grupo experimental, en las transcripciones se registra el conteo 

de palabras y frases en español con los símbolos <L2SP ... L2SP>. Los enunciados entre 

estos símbolos, independientemente de si consisten en una palabra o una frase, se cuentan 

como una única interferencia del español en las interacciones. La tabla 118 y el gráfico 

41 ofrecen información sobre la asiduidad con la que el grupo de control utiliza el español 

en sus producciones orales, bien sea en forma de palabras o de locuciones y frases. La 

tabla y el gráfico muestran el número de veces que cada grupo de alumnos emplea el 

español al realizar las cuatro tareas comunicativas y en cada una de las fases del análisis. 

 

Tabla 118. Interferencia del español como lengua materna en las tareas de interacción oral del 

grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Interferencia del español 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 2 6 4 

Grupo 2 0 6 6 

Grupo 3 1 2 1 

Grupo 4 6 0 -6 

Grupo 5 2 3 1 

Total 11 17 6 

Media 2.2 3.4 1.2 

𝛔𝐧 −𝟏 2.280 2.608 4.550 
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Gráfico 41. Interferencia del español como lengua materna en las tareas de interacción oral del 

grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 La tabla 118 y el gráfico 41 muestran que el grupo de control utiliza el español un 

total de 11 veces en el análisis pre-test y un total de 17 veces en el análisis post-test en 

distintos intercambios, por lo que el grupo de alumnos emplea la lengua materna en sus 

interacciones en más ocasiones al final del curso. Este grupo de alumnos tiene una media 

de uso de la lengua materna de 2,2 en el análisis pre-test, y una media de empleo de la 

lengua materna de 3,4 en el análisis post-test. Por lo tanto, el empleo medio del español 

es 1,2 puntos superior al final del curso. Tanto en una fase del análisis como en la otra, el 

grupo de control, al igual que el grupo experimental, utiliza la lengua materna porque no 

sabe decir algo en la lengua extranjera, pero también la utiliza a menudo porque no 

recuerda cómo decir algo en inglés en un momento dado y la lengua española le resulta 

más cercana contextualmente. 

En cuanto al uso del español en las interacciones orales, en el análisis pre-test, 

todos los grupos, excepto el grupo 2, utilizan el español en sus intervenciones entre 1 y 6 

veces. En la interacción (233), la alumna 2 habla en español y no responde a la pregunta 

del alumno 1. Esta alumna dice que no sabe cómo decir algo, pero luego termina haciendo 

la pregunta. Esto no significa que la alumna no sepa hacer la pregunta en inglés, sino que 

no lo recuerda en ese momento y el contexto le remite al uso de la lengua materna. 
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(233) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC5TASK-TALKI-2). 

(GC5TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: .. <X Where X> .. is your (/ˈjɔːr/) .. favourite profession? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH CONSIDERABLE DIFFICULTY)) 

Pupil 2: uh .. my favour- my favourite profession is .. unh  … (.8) <L2SP a ver no 

sé cómo se dice L2SP> .. What’s your favourite profession? \ 

((PUPIL 2 ANSWERS SLOWLY AND LOOKS AT PUPIL 3 TO TALK TO HER 

IN SPANISH; THEN, THIS PUPIL LOOKS AT PUPIL 3)) 

 

 

 En la interacción (234) la interferencia con el español se produce cuando el 

alumno 3 intenta hacer una pregunta y se confunde e indica, con risas y a través de la 

lengua materna, que no sabe cómo continuar. El alumno ya no sabe cómo seguir y la 

lengua materna le resulta contextualmente próxima. 

 

(234) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Unh .. my favourite healthy food .. is X … what .. what healthy food .. 

favourite with your .. uncle (/ˈæŋkəl/)? / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND PUT THEIR HANDS TO THEIR 

MOUTHS)) 

Pupil 3: <L2SP me he liado L2SP> \ @@ 

Pupil 2: <L2SP vale L2SP> \ … 

 

 

En la misma línea, e independientemente del uso del español como lengua 

materna, resulta interesante mencionar que en la interacción (235), una alumna del grupo 

de control, en el análisis pre-test, utiliza una estructura de la lengua francesa, que es la 

segunda lengua extranjera estudiada por este grupo de alumnos. Esta breve interferencia 

con la lengua francesa tiene lugar durante el desarrollo de la tarea de temas de 

conversación sobre profesiones realizada por el grupo de control en el análisis pre-test, 

cuando uno de los alumnos realiza la pregunta: “do you like teacher?”. Esta alumna 
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probablemente sí sabe responder en inglés, pero no lo recuerda en ese momento y recurre 

a la segunda lengua extranjera que está aprendiendo. 

 

(235) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 1:  He- .. um .. do you like teacher? \ 

Pupil 2: .. no \ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT AND DOES NOT LOOK AT HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 1: no .. and you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: hm ... <L3SP comme ci, comme ca L3SP> \ @@ 

((PUPIL 3 SPEAKS FRENCH, WHICH IS THE SECOND FOREIGN LANGUAGE 

STUDIED BY THIS GROUP OF PUPILS)) 

 

 

 Esta respuesta alude al uso de otra lengua extranjera que, en este caso, los alumnos 

aprenden como tercera lengua. De nuevo, se aprecia cómo el fenómeno del cambio de 

código puede ser frecuente en las aulas de Educación Primaria en el aprendizaje de una 

segunda o tercera lengua.  

 En el análisis post-test, todos los grupos, a excepción del grupo 4 que no utiliza el 

español, recurren a la lengua materna en un mayor número de ocasiones en el conjunto 

de sus intercambios. Una vez más, el uso de la lengua materna no significa que los 

alumnos no sepan decir algo en la lengua extranjera, sino que utilizan la lengua materna 

porque les resulta más cercana contextualmente. De hecho, en este caso, se encuentran 

sobre todo numerosas interacciones en las que los alumnos emplean la lengua materna a 

propósito y en un contexto de humor en el que desean convertir la actividad en algo 

lúdico. En la interacción (236), el alumno 1 utiliza el español para responder a la pregunta 

planteada por el alumno 2.  
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(236) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: .. do you like .. Japan? \ .. 

Pupil 1: .. <L2SP no me gusta L2SP> \ 

  

 

 En la interacción (237) hay tres usos de la lengua materna: la alumna 1 habla en 

español, aunque no se entiende lo que dice; el alumno 3 utiliza la lengua materna para 

formular parte de una pregunta; y la alumna 2 la utiliza para responder a la pregunta. Una 

vez más, el uso de la lengua materna no se asocia a que los alumnos no sepan decir algo 

en la lengua extranjera, sino que utilizan la lengua materna porque les resulta más próxima 

a nivel contextual. 

 

(237) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC1TASK-TALKI-2). 

(GC1TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: ... my favourite country .. is \ --  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: [<L2SP X L2SP>] 

Pupil 3: [<L2SP Cuál es tu L2SP>] favorite country @ \ --  

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 1: <@ Spain @> / 

Pupil 2: No! / @@ .. my favourite country in <L2SP España L2SP> .. X no .. in Spain 

.. in Spain .. is .. Alicante \ .. 

((PUPIL 2 LAUGHS AND SPEAKS IN SPANISH)) 

 

 

6.2.2.4. El desarrollo retórico  
 

  Este análisis describe cómo los alumnos recurren a herramientas de 

expresión con un propósito comunicativo específico. Así, el estudio indaga en cómo los 

grupos de alumnos se sirven de elementos retóricos como el humor, la ironía, la repetición 

o el énfasis, la imaginación o la fantasía para realzar el sentido del discurso o para lograr 
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un efecto sobre los interlocutores y entablar una comunicación con ellos. Además de su 

capacidad y habilidad para incorporar en las intervenciones recursos como la 

enumeración o la exposición de argumentos en distintas partes, y también cualquier otro 

recurso que potencie, clarifique o afiance el significado de los discursos.    

 En cuanto a los procedimientos retóricos, en el análisis pre-test, los alumnos del 

grupo de control realizan intercambios en los que hacen poco uso de los procedimientos 

retóricos. En algunas ocasiones, como en las tareas de juego de roles (como se puede ver 

en la tarea de juego de roles realizada por el grupo de control 2), los estudiantes utilizan 

el humor y la ironía para establecer una mayor conexión con los compañeros, tal y como 

se muestra en la interacción (238). En esta interacción, la alumna 3 responde a la pregunta 

planteada por el alumno 1 de forma irónica. 

 

(238) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. what’s your favourite singer? / .. 

Pupil 3: .. me / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: .. What .. X .. where do you live? / 

Pupil 3: I live in Madrid \ 

Pupil 1: .. and .. what .. what ..  what .. your favourite .. country? / .. 

Pupil 3: .. Ireland / .. 

Pupil 1: .. [Ok] / 

Pupil 2: .. [Ireland?] /  

((PUPIL 2 SPEAKS WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 3: .. Ireland / … 

 

 

 Sin embargo, hay otras interacciones, como el intercambio (239), en las que la 

forma en que los alumnos utilizan el humor no favorece el intercambio comunicativo y 

dificulta la producción de un discurso productivo. En esta interacción, el alumno 3 

muestra dificultad para intervenir y como resultado se genera una situación cómica que 

hace que los alumnos se rían y no se tomen en serio la actividad.  
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(239) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 1: My favourite healthy food is .. the tomatoe. And yo- ? \ 

Pupil 2: My favourite healthy food is broccoli. And you? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh .. my favourite healthy food .. is X … what .. what healthy food .. 

favourite with your .. uncle (/ˈʌŋkəl/)? / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND PUT THEIR HANDS TO THEIR 

MOUTHS)) 

Pupil 3: <L2SP me he liado L2SP> \ @@ 

Pupil 2: <L2SP vale L2SP> \ … 

Pupil 1: … favourite .. healthy food @ .. is … is the potatoe. \ @@@ 

((PUPIL 1 FINDS IT DIFFICULT TO SPEAK, DOES NOT STOP LAUGHING 

AND SPEAKS IN A VERY SLOW WAY; ALL THE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: And yo- @? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My favourite healthy food .. is <X broccoli X> \ … 

((THE 3 PUPILS DO NOT TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY AND DO NOT 

FULFIL THE OBJECTIVE OF THE DEBATE TASK)) 

 

 

 Al igual que el grupo experimental en la fase pre-test, este grupo de alumnos 

produce repetición de palabras en las interacciones, aunque esta repetición no se utiliza 

para resaltar el contenido ni para asegurar la comprensión y la producción correcta de los 

enunciados, sino que muestra en este análisis que los alumnos se muestran indecisos a la 

hora de dialogar. Como se ha indicado en otros apartados, los alumnos están muy ausentes 

en los intercambios y suelen intervenir con muchas pausas y vacilaciones; las 

comunicaciones son poco creativas e imaginativas en este periodo. 

En cambio, en el análisis post-test, los alumnos del grupo de control mantienen 

intercambios más vivos. Los alumnos aplican el humor y la ironía de forma más notable 

que en el análisis pre-test, aunque, en la mayoría de los intercambios, estos 

procedimientos retóricos no se emplean para resaltar el contenido del discurso, ya que se 

aplican deliberadamente para conseguir un efecto negativo sobre los interlocutores. Como 
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ya se ha señalado a lo largo de este análisis, los alumnos del grupo de control pasan a 

producir en esta fase de evaluación intercambios marcados por la interrupción y el 

discurso dialéctico. Así, cuando algunos alumnos recurren a estos procedimientos, no 

buscan, como indica el discurso dialéctico (Mercer, 1995), el acuerdo entre los 

compañeros. Además, en estos intercambios se encuentran repeticiones de palabras, no 

para enfatizar conceptos clave, sino por la falta de precisión en el diálogo y la 

interrupción. 

Algunos alumnos adoptan un nivel de comicidad en algunas interacciones que no 

resulta de utilidad para trabajar la producción del discurso. En la interacción (240), los 

alumnos del grupo de control 2 aplican el humor y la ironía en sentido negativo y esto no 

contribuye a aclarar o reforzar el significado del discurso, sino más bien lo contrario. En 

el análisis de la interacción, se observa que la alumna 3 utiliza un vocabulario que no está 

relacionado con el tema que se está trabajando y que lo hace intencionadamente para 

generar confusión. 

 

(240) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: Do you like countries? / 

Pupil 2: I like <L2SP Italia L2SP> / 

((PUPIL 2 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: [I like] [I like] .. I like X \ 

Pupil 3: [I like] [I like] .. I like X \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT AND DO NOT LISTEN TO EACH 

OTHER)) 

Pupil 2: I like Andorra. / 

((PUPIL 2 SPEAKS LOUDLY SO THAT ONLY HE CAN BE HEARD)) 

Pupil 2: I like Andorra too. /  

((PUPIL 2 REPEATS THE SAME THING)) 

Pupil 3: <@ I like Ireland @> / 

Pupil 1: <@ Andorra, I like Andorra @> / 

((ALL 3 PUPILS TALK LOUDLY AND DO NOT LISTEN TO THEIR 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: I like <L2SP Rusia L2SP> .. [[X]] \ 

Pupil 3: [[I like pineapples] \ 
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((PUPIL 3 SAYS MEANINGLESS THINGS TO TRY TO GET HER 

CLASSMATES’ ATTENTION BUT THE OTHER TWO PUPILS IGNORE HER)) 

Pupil 2: I like <L2SP o sea L2SP> .. I like … <L2SP Alemania L2SP> / 

Pupil 1: <L2SP Alemania L2SP> / 

Pupil 2: Germany! / @@@ … 

((ALL 3 PUPILS LAUGH AND CANNOT GET ON WITH THE ACTIVITY; IN 

THIS SHORT DISCUSSION WE CAN SEE HOW THE PUPILS DO NOT 

FACILITATE THE PARTICIPATION OF THEIR CLASSMATES AND DO NOT 

CARRY OUT AN ADEQUATE DISCUSSION ON THE TOPIC OF 

CONVERSATION)) 

 

 

De nuevo, la alumna 3 del grupo de control 2, en la tarea de juego de roles del 

análisis post-test, aplica el humor y la ironía en sentido negativo y dice cosas con la 

intención de incomodar y desafiar a sus compañeros, como se observa en el extracto 

(241).  

 

(241) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: One thing! / 

Pupil 3: <X I want -- X> \ 

((PUPIL 1 TRIES TO SPEAK BUT HE IS NOT ALLOWED TO)) 

Pupil 2: Okay! / 

Pupil 3: Okay! / 

Pupil 1: Okay! / 

Pupil 3: Salad please .. pizza please \ @@ … 

((PUPIL 3 LAUGHS AND KEEPS TALKING TO CHALLENGE HIS 

CLASSMATES))  

 

 

En la interacción (242), la alumna 2 hace preguntas de forma irónica para generar 

confusión y disputa con sus compañeros. 
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(242) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. <@ with .. my mum? @> \ 

((PUPIL 2 ASKS IRONICALLY)) 

Pupil 3: No! .. with me! / 

((PUPIL 3 ANSWERS IN AN ANNOYING TONE TO HER CLASSMATE)) 

 

 

 En otras interacciones, como el intercambio (243), hay alumnos que responden a 

sus compañeros de forma irónica. En esta interacción, la alumna 3 responde irónicamente 

a la pregunta de su compañero. Por tanto, el humor no se utiliza, en este caso, como un 

recurso que genera un diálogo más enriquecedor, sino como un fenómeno que hace que 

los alumnos no se tomen en serio la tarea y no realicen un intercambio de información 

oportuno. 

 

(243) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC3TASK-ROLEI-4). 

(GC3TASK-ROLEI-4) 

Pupil 1: .. X do you [[[X]]] do you know water? \ 

Pupil 3: [[[No]]] 

((PUPIL 3 TRIES TO INTERRUPT PUPIL 1 WHILE HE IS TALKING)) 

Pupil 2: No / 

Pupil 1: and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3))  

Pupil 3: Yes .. two waters, three, four, five. Five waters. / 

Pupil 2: Zero! / 

Pupil 3: No! Five! / @@@ … 

 

 

 Por lo tanto, los intercambios en el análisis posterior son más originales y vivos y 

los alumnos son más participativos que en el otro análisis, pero si los procedimientos 

retóricos no se utilizan correctamente, estos pueden entorpecer la producción discursiva 

y el intercambio comunicativo. 
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6.2.3. Análisis de las destrezas cognitivas  

 

  En cuanto a las habilidades y capacidades cognitivas, el análisis se ocupa 

del análisis del contenido (la elección del contenido para transmitir el significado y el 

propósito, y la creación de conocimiento compartido en las interacciones); la estructura 

(la estructura y la organización del discurso); las habilidades de clarificación y resumen 

(la búsqueda de información y clarificación a través de preguntas, y la capacidad de 

resumir); el proceso de autorregulación (el nivel de atención y concentración en la tarea, 

y la gestión del tiempo); y las habilidades de razonamiento (la motivación de los puntos 

de vista, y la apreciación crítica de las ideas y opiniones de los demás).  

 

6.2.3.1. El análisis del contenido 
 

  Este análisis abarca, por un lado, el estudio de la elección del contenido 

para transmitir el significado y el propósito, y por otro, la creación de conocimiento 

compartido en las interacciones. En cuanto a los criterios cognitivos relacionados con la 

elección de los contenidos, el grupo de control, en el análisis pre-test, selecciona y 

transmite contenidos relacionados con los temas de las tareas, aunque estos son 

repetitivos y no potencian críticamente el significado y la finalidad de las tareas 

comunicativas. Los intercambios comunicativos muestran un tipo de discurso 

acumulativo (Mercer, 1995), en el que se comparte información y contenido, pero no se 

trabaja de forma constructiva. La mayoría de las conversaciones son breves y repiten 

contenidos. Sin embargo, la repetición de contenidos no se hace para mejorar el 

significado del discurso, para enfatizar los puntos principales del mensaje o para utilizar 

una formulación diferente que ayude a otra persona a entender el mensaje (MCER, 2020: 

1049). Los alumnos responden mayoritariamente a las preguntas porque entienden la 

tarea y transmiten el contenido, pero no tratan de trabajar el contenido de las tareas 

comunicativas de forma constructiva, como se refleja en la interacción (244). 
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(244) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. yes .. and you .. do you like the .. potato? / 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: .. no .. and you /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. no .. and you / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. no \ .. 

Pupil 1: .. and .. do you like .. the … the toma- tomato? \ @ 

Pupil 2: Yes, I like .. and you .. the pizza? / 

Pupil 1: Yes, I like .. and you /  

 

 

Durante el análisis de la prueba post-test, los alumnos del grupo de control 

seleccionan y comunican contenidos nuevos relacionados o no con los temas de la tarea, 

pero no los incorporan con intención de trabajarlos de manera crítica y constructiva, según 

la naturaleza de la tarea y la situación comunicativa, incluso cuando se trata de una tarea 

rutinaria (MCER, 2020: 1100). En la interacción (245), los alumnos producen contenidos 

que pueden estar relacionados con el tema del transporte público y privado, aunque no 

los utilizan para trabajar constructivamente en la tarea de debate. 

 

(245) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: ... what do .. what’s prefer? \ 

Pupil 1: I’m X the place .. the place \ … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK IN AMAZEMENT AT PUPIL 1 WHILE HE 

SPEAKS)) 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK IN AMAZEMENT AT PUPIL 1 WHILE HE 

SPEAKS)) 

Pupil 3: .. X … 

Pupil 2: … what \ --  

Pupil 1: .. do you like the bikes? \ 
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Pupil 2: .. no! \ .. 

Pupil 3: .. yes! \ @@@ … 

  

 

 Por tanto, tanto en el análisis pre-test como en el post-test, los alumnos producen 

contenidos relacionados con los temas de las tareas comunicativas y disponen de un 

repertorio limitado de vocabulario, que responde a necesidades concretas y cotidianas 

(MCER, 2020: 1185), pero no utilizan los contenidos para trabajar con sentido práctico 

las tareas comunicativas. De este modo, al finalizar el curso, los alumnos emplean los 

contenidos, aunque no los trabajan de forma exploratoria, sino dialécticamente. 

 Por otro lado, en lo que respecta al uso de partículas discursivas por parte del 

grupo de control en las interacciones orales, y siguiendo de nuevo los criterios 

establecidos por Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993: 80), las tablas 

que se presentan en este apartado hacen referencia a la aparición en el discurso de los 

siguientes tipos de partículas discursivas: partículas discursivas asociadas a la duda, 

partículas discursivas que reflejan conocimiento y partículas discursivas relacionadas con 

la respuesta afirmativa. Según los autores mencionados, las partículas discursivas se 

clasifican en: partículas discursivas de duda (uh, unh, um), de conocimiento (hm, m, huh, 

hunh) y de respuesta afirmativa (mhm, unhhunh, uhuh). Estas partículas discursivas 

cumplen funciones del discurso (Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino, 1993: 

80), que ya se han mencionado en el análisis del grupo experimental, y que hacen 

referencia a lo siguiente: pobreza en cuanto a la transmisión del contenido (partículas 

discursivas de duda) y enriquecimiento para la presentación del contenido (partículas 

discursivas de conocimiento y respuesta afirmativa). Este análisis comienza con las 

partículas discursivas de duda, continúa con las de conocimiento y termina con las de 

respuesta afirmativa. En cuanto a las partículas discursivas vinculadas a la duda (uh, unh, 

um) en las interacciones orales del grupo de control, la tabla 119 y el gráfico 42 muestran 

los siguientes datos: 
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Tabla 119. Empleo de partículas discursivas de duda en las tareas de interacción oral del grupo 

de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Partículas discursivas (duda) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 1 1 0 

Grupo 2 2 0 -2 

Grupo 3 11 2 -9 

Grupo 4 23 2 -21 

Grupo 5 25 5 -20 

Total 62 10 -52 

Media 12.4 2.0 -10.4 

𝛔𝐧 −𝟏 11.305 1.871 9.813 

 

 

Gráfico 42. Empleo de partículas discursivas de duda en las tareas de interacción oral del grupo 

de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

La tabla 119 y el gráfico 42 muestran que el grupo de control presenta en el 

análisis pre-test una media de uso de partículas discursivas de duda de 12,4 y, en el 
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análisis post-test, una media de uso de 2,0. Por tanto, existe una diferencia en el uso medio 

de estas palabras de 10,4 entre la fase inicial y la final. Todos los grupos de alumnos, 

excepto el grupo 1, que no muestra ninguna variación en el uso de este tipo de palabras, 

utilizan un número menor de este tipo de partículas discursivas en sus intercambios orales. 

En el análisis pre-test, todos los grupos de alumnos incluyen al menos una 

partícula discursiva de duda en sus intercambios, y los grupos de control 4 y 5 representan 

los grupos con mayor número de partículas discursivas dubitativas. En la interacción 

(246), los tres alumnos del grupo de control 5 hablan del tema de la tarea con pausa y 

duda. Los alumnos incorporan en su discurso partículas discursivas relacionadas con la 

duda. 

 

(246) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

saludable en el análisis pre-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. uhn .. what <X is X> your name .. X .. um .. X .. um .. mother? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 1: .. X .. unh .. X .. name is .. Leslie .. wha- is .. your (/ˈjɔːr/) name mother? \ ..  

((PUPIL 1 SHOWS DIFFICULTY IN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my mother’s name is .. unh .. X .. what- your .. brother’s name? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER THE QUESTION AND ASKS ANOTHER 

QUESTION INSTEAD)) 

 

 

 En las tareas orales de la prueba post-test, cuya duración es menor, tal y como se 

ha indicado previamente, todos los grupos reducen notablemente el uso de partículas 

discursivas de duda. En la interacción (247), por ejemplo, la alumna 3 del grupo de control 

3 integra una palabra de este tipo al introducir el tema de la tarea de discusión. 

 

(247) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. Do you like .. unh .. UK? \ 
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 En cuanto a las partículas discursivas relacionadas con el conocimiento (hm, m, 

huh, hunh) en las interacciones del grupo de control, la tabla 120 y el gráfico 43 detallan 

la información siguiente: 

 

Tabla 120. Empleo de partículas discursivas de conocimiento en las tareas de interacción oral 

del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Partículas discursivas (conocimiento) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 1 1 

Grupo 2 1 0 -1 

Grupo 3 2 2 0 

Grupo 4 0 1 1 

Grupo 5 0 0 0 

Total 3 4 1 

Media 0.6 0.8 0.2 

𝛔𝐧 −𝟏 0.894 0.837 0.837 

 
Gráfico 43. Empleo de partículas discursivas de conocimiento en las tareas de interacción oral 

del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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Respecto a las partículas discursivas de conocimiento, el grupo de control 

presenta, en el análisis post-test, una media de uso de este tipo de palabras de 0,8, lo que 

supone una diferencia media de 0,2 entre una fase de análisis y otra. Dos grupos se 

mantienen igual, dos grupos producen más partículas discursivas y otro grupo reduce el 

uso de este tipo de palabras en las interacciones orales. Sin embargo, no se observa un 

gran cambio en el uso de este tipo de palabras y la media de empleo pasa de 0,6 a 0,8. En 

los intercambios orales iniciales, tan solo dos grupos de alumnos incorporan partículas 

discursivas de este tipo en su discurso. En la interacción (248), la alumna 3 del grupo de 

control 3 utiliza este tipo de palabras, con el uso de “hm”, antes de hablar en francés. 

 

(248) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 1: no .. and you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: hm ... <L3SP comme ci, comme ca L3SP> \ @@ 

((PUPIL 3 SPEAKS FRENCH, WHICH IS THE SECOND FOREIGN LANGUAGE 

STUDIED BY THIS GROUP OF PUPILS)) 

 

 

En el análisis post-test, el grupo de alumnos en su conjunto emplea una palabra 

adicional de este tipo y no muestra mucha variación al respecto. La interacción (249) 

ofrece una muestra en la que el alumno 1 utiliza este tipo de palabra antes de repetir lo 

que dice su compañero. 

 

(249) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC3TASK-DEBI-3). 

(GC3TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: … the car \ ...  

Pupil 1: Hm .. the car \ .. 

((PUPIL 1 SIMPLY REPEATS WHAT HIS CLASSMATE SAYS))  

 

 



  538 

Finalmente, la ocurrencia de partículas discursivas que conduce a la respuesta 

afirmativa (mhm, unhhunh, uhuh) en las interacciones orales del grupo de control queda 

precisada en la tabla 121 y gráfico 44.  

 

Tabla 121. Empleo de partículas discursivas de respuesta afirmativa en las tareas de interacción 

oral del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 44. Empleo de partículas discursivas de respuesta afirmativa en las tareas de interacción 

oral del grupo de control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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GRUPO  

DE 

CONTROL 

Partículas discursivas (respuesta afirmativa) 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 0 0 

Grupo 2 1 1 0 

Grupo 3 2 0 -2 

Grupo 4 2 0 -2 

Grupo 5 0 0 0 

Total 5 1 -4 

Media 1.0 0.2 -0.8 

𝛔𝐧 −𝟏 1.000 0.447 1.095 



  539 

 

La tabla 121 y el gráfico 44 muestran que el grupo de control emplea, en el análisis 

post-test, un menor número de partículas discursivas de respuesta afirmativa. Tres grupos 

de alumnos, los grupos 2, 3 y 4, siguen pronunciando el mismo número de palabras, y dos 

grupos producen dos palabras menos de este tipo. En el análisis pre-test, tres grupos de 

alumnos añaden partículas discursivas de este tipo en sus tareas orales. En la interacción 

(250), el alumno 1 utiliza una partícula discursiva de este tipo en el momento de nombrar 

a sus hermanos en la tarea de presentación que trata sobre el tema de la familia. 

 

(250) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. my sisters are Leslie <L2SP y L2SP> Sheila and my brothers .. unh .. Tim 

.. mhm .. Paul, Alexander … (.7) what is the name of .. your brothers and sisters? \ 

   

 

 En el análisis post-test, tres grupos de alumnos, los grupos 1, 2 y 5, se mantienen 

igual y dos grupos, los grupos 3 y 4, limitan el uso de partículas discursivas de este tipo 

en su discurso. En el análisis de las tareas orales, el uso de este tipo de palabras se localiza 

exclusivamente en el siguiente intercambio en el que el alumno 2 del grupo de control 2 

responde a una pregunta en tono de burla.  

 

(251) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. and you? ... /  

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 1; PUPIL 1 DOES NOT ANSWER AND 

GESTURES WITH PUPIL 2 IN A PLAYFUL TONE)) 

Pupil 3: … I have dinner. \ 

Pupil 2: Mhm .. I have a shower \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS IN A HESITANT AND MOCKING TONE)). 

 

 

 En relación con la creación de conocimiento compartido en las interacciones 

orales del análisis pre-test, el grupo de control comparte información, aunque no realiza 
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sus aportaciones a partir de los argumentos y opiniones de los demás. Por lo tanto, aunque 

algunos alumnos tienen la intención de dirigirse a sus compañeros para que intervengan 

y compartan información relevante, la ausencia de discurso exploratorio hace que las 

interacciones reflejen que los alumnos no consiguen crear conocimiento compartido junto 

con sus compañeros, y que no realizan sus aportaciones a partir de las perspectivas de los 

demás. Los intercambios comunicativos presentan características del discurso 

acumulativo, en el que los alumnos originan una conversación junto a sus compañeros, 

pero no de forma crítica ni constructiva (Mercer, 1995), como se muestra en la interacción 

(252). 

 

(252) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC1TASK-TALKI-2). 

(GC1TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: <@ My favourite profession is teacher @> \   

Pupil 2: My favourite profession is .. library. \   

Pupil 1: <@ My favourite profession is veterinary @> \   

Pupil 3: What .. is ... profession, the profession for .. your father? / @@ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2))      

Pupil 2: The profession of my father is … of <X hotel X> .. and you-? /              

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1))   

 

 

En el análisis post-test, este grupo de estudiantes vuelve a compartir información, 

aunque lo hace a través de un tipo de discurso que busca el desacuerdo y la toma de 

decisiones individuales más que la construcción conjunta de conocimiento, como se 

muestra en la interacción (253). 

 

(253) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC1TASK-ROLEI-4). 

(GC1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. X .. 

Pupil 2: No .. pasta .. I want pasta \ 

Pupil 1: <@ cheese and tomatoe .. and pizza .. and hamburguers @> \ -- .. 

((PUPIL 1 LAUGHS AND SAYS MEANINGLESS THINGS)) 

Pupil 3: … X @@@ … 
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 Por tanto, el análisis de los intercambios que se producen en el análisis post-test 

descarta el planteamiento que Villalta (2009: 223) sugiere para que la conversación se 

convierta en una acción cooperativa en la que un equipo mitigue la incertidumbre y 

acuerde acciones que aseguren la convivencia y la eficiencia del grupo a la hora de 

trabajar. El grupo, por tanto, muestra una menor predisposición a crear conocimiento 

conjunto y a generar sentido sobre las aportaciones de los demás, ante el hecho de que en 

las intervenciones hay disputa y desacuerdo entre los alumnos. 

 

6.2.3.2. La estructura 

            

  En esta sección se pretende evaluar la capacidad de los alumnos para 

organizar y estructurar el contenido del discurso de forma que sea claro y comprensible 

y según las exigencias de cada tipo de tarea comunicativa. Para la estructura y 

organización del discurso, el grupo de control comparte el contenido en el análisis pre-

test, pero no siempre lo estructura y organiza de forma que se distingan los puntos 

principales y sea claro y relevante para los oyentes. La legislación nacional y regional 

establece que el alumno debe ser capaz de estructurar y presentar el mensaje con claridad, 

ajustándolo al tipo de texto que requiere cada actividad y destacando los puntos 

principales. Sin embargo, los alumnos del grupo de control realizan cuatro tipos de tareas 

(presentación, temas de discusión, debate y juego de roles) en los que la selección y 

organización del contenido del discurso no siempre se ajusta a la tipología de las tareas, 

no resulta comprensible ni evidente para los oyentes. Así, el discurso de este grupo de 

alumnos en el análisis pre-test no se ajusta sistemáticamente a estos criterios. En las 

tareas, los contenidos no están estructurados de forma que destaquen los puntos 

principales. Asimismo, en la tarea de discusión o debate, el contenido no está estructurado 

para presentar y conciliar diferentes puntos de vista. En la interacción (254), los alumnos 

no organizan el contenido para debatir sobre alimentos saludables, sino que repiten 

estructuras y no argumentan. 
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(254) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC2TASK-DEBI-3). 

(GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. yes .. and you .. do you like the .. potato? / 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: .. no .. and you /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. no .. and you / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. no \ .. 

 

 

Según el análisis post-test, este grupo de alumnos estructura y organiza su discurso 

sin atender demasiado a las exigencias de cada tipo de tarea comunicativa y sin prestar 

atención a que los puntos clave queden claros. Los alumnos acostumbran a trabajar los 

contenidos de las tareas, aunque no suelen seguir una línea estructural y avanzan de un 

tema a otro sin resolver el primero y, muy a menudo, como se verá más adelante, sin que 

todos los miembros del equipo consigan aportar y conciliar diferentes puntos de vista. En 

algunas de las actividades, como la tarea de temas de discusión que suscita la discusión 

en el aula hacia todo tipo de temas (Dawes, 2012), no se aprecia una introducción del 

tema a tratar y los intercambios, por regla general, no siguen una línea estructural y se 

desvían de un tema a otro. En las tareas de discusión, como muestra la interacción (255), 

no se presentan ni concilian diferentes puntos de vista para dar al intercambio una 

estructura más lógica y un estilo más fluido. 

 

(255) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: .. public or .. [[public transport]] \ 

Pupil 2: [[X]] 

Pupil 3: .. or private transport \ ..  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. my favourite X \ -- @@@ … 

((ALL THE PUPILS LAUGH AND STOP TALKING)) 
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6.2.3.3. Clarificar y resumir 
 

 Con este análisis también se pretende analizar las capacidades que tienen 

los alumnos para aclarar y resumir. Con este fin, examinamos el modo en que utilizan las 

preguntas para obtener información o solicitar aclaraciones a sus compañeros, y la 

competencia de los alumnos en la síntesis de los puntos clave que se exponen o debaten 

en el transcurso de las conversaciones. En cuanto a la búsqueda de información y 

aclaración mediante preguntas, en el análisis pre-test, el grupo de control emplea 

preguntas sencillas para obtener información de los compañeros, aunque estas preguntas 

no conducen a la búsqueda en profundidad de información específica o a la aclaración 

por parte de los compañeros (MCER, 2020: 746). Los alumnos formulan oraciones 

interrogativas con y sin partículas interrogativas, que suelen ser de respuesta única o de 

opción múltiple; las partículas interrogativas en esta fase de análisis son “what”, “where”, 

“who” y “how”. Así, los alumnos formulan preguntas y comprenden las respuestas 

relacionadas con temas comunes (MCER, 2020: 445). Sin embargo, las preguntas que se 

formulan, como en la interacción (256), tienden a ser repetitivas y no llevan al alumno a 

tener que explicar, justificar o argumentar, sino a dar una respuesta sencilla. Las oraciones 

interrogativas: “what’s your favourite X?” y “do you like X?” son comunes en algunos 

de los intercambios. 

 

(256) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: What- your favourite food? / 

Pupil 1: It’s a .. it’s a .. tomato. Where is your (/ˈjɔːr/) favourite <X food X>? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS LOOKING DOWN AND MOVING)) 

Pupil 2: uh .. my favourite <X food X> is a .. a strawberries. unh .. what- your 

favourite <L2SP X uy L2SP> food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS LOOKING DOWN AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: uh .. my favourite food is pasta ... do you like chocolate? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 1: Yes. Do you like chocolate? \ 

Pupil 2: um .. yes! unh .. do you like .. uh .. bananas? / 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LAUGHS)) 

Pupil 3: Yes \ .. 
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En el análisis post-test, el grupo de control vuelve a formular preguntas e incluye 

partículas interrogativas como “what”, “where”, “when” y “who” y continúa con la 

búsqueda de información, si bien las frases interrogativas que emplea generalmente 

requieren una simple respuesta de los demás alumnos y no se emiten con el propósito de 

indagar o aclarar información, y no predominan las preguntas que se formulan para pedir 

aclaraciones. Al final del curso, destaca que los alumnos no formulan preguntas con la 

partícula interrogativa “why”, ligada al discurso exploratorio, y que emplean preguntas 

que, como norma general, no pretenden que los oyentes razonen o argumenten sobre un 

tema. En la interacción (257), los alumnos utilizan oraciones interrogativas similares a 

las que utilizaron en el análisis pre-test. 

 

(257) Los alumnos del grupo de control 3 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC3TASK-TALKI-2). 

(GC3TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. Do you like .. unh .. UK? \ 

Pupil 2: Yes, I X UK (ˌjuːˈkeɪ/) / 

((AFTER PUPIL 2 SPEAKS, PUPIL 3 IS CONFUSED AND SAYS SOMETHING 

LAUGHINGLY BUT THIS IS NOT UNDERSTOOD; PUPIL 1 SAYS 

SOMETHING IN SPANISH IN A LOW VOICE) 

Pupil 1: ... do you like Spain? / ..  

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATE WHEN HE ASKS AND 

TOUCHES HIS EAR)) 

Pupil 2: .. no, I don’t <X like X> Spain \ ..  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2 IN AMAZEMENT AT HIS RESPONSE)) 

       

     

 Sobre la capacidad de síntesis en el análisis pre-test, el grupo de control realiza 

intercambios orales en los que las presentaciones no proporcionan un resumen claro de 

los principales temas tratados. Los intercambios son repetitivos y los alumnos no 

sintetizan las cuestiones clave que se han debatido. Los alumnos no llegan a un acuerdo 

sobre las tareas y, por tanto, no reflejan lo acordado en el grupo. En la interacción (258), 

los alumnos comparten información sobre las profesiones, pero no resumen ni sintetizan 

las principales ideas y puntos de vista generados en el intercambio. 
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(258) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC2TASK-TALKI-2). 

(GC2TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: .. hello, do you like <X be X> a lawyer? \ 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. yes I .. X .. yes I am .. yes .. I like .. and you / 

((PUPIL 1 HAS DOUBTS ABOUT THE ANSWER))  

Pupil 3: .. yes! / 

Pupil 1: .. do you like a .. teacher / .. 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? /      

      Pupil 3: yes ... and you? / 

Pupil 1: <@ yes @> \ 

  

 

Para el análisis post-test, el grupo de control se limita a generar un discurso en el 

que, en muchas ocasiones, al estar marcado por la interrupción y el desacuerdo, es 

complicado, como se ha indicado anteriormente, deducir cuáles son los principales puntos 

discutidos. En esta fase de análisis, otra vez los alumnos, al utilizar un discurso de tipo 

dialéctico, no logran llegar a acuerdos y, por lo tanto, es imposible que reflejen consenso 

en el grupo. En la interacción (259), se muestra un breve intercambio en el que los 

alumnos comparten información, pero es muy complicado identificar cuáles son los 

puntos principales de la tarea. 

 

(259) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: ... what do .. what’s prefer? \ 

Pupil 1: I’m X the place .. the place \ … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK IN AMAZEMENT AT PUPIL 1 WHILE HE 

SPEAKS)) 

Pupil 3: .. X … 

Pupil 2: … what \ --  

Pupil 1: .. do you like the bikes? \ 

Pupil 2: .. no! \ .. 
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Pupil 3: .. yes! \ @@@ … 

 

 

6.2.3.4. El proceso de autorregulación 
 

 A partir de este análisis es posible identificar, en función de la capacidad 

de concentración de los alumnos en las tareas y de la gestión del tiempo, el modo en que 

los alumnos regulan por sí mismos su aprendizaje y escogen los métodos más idóneos 

para efectuar los intercambios lingüísticos. En lo que respecta al nivel de atención y 

concentración en la tarea, el grupo de control presenta en el análisis pre-test una capacidad 

limitada de autorregulación, dado que hay muchos alumnos que se distraen con frecuencia 

y mantienen un bajo nivel de atención en la realización de las tareas. Aunque algunos 

miembros de los grupos están atentos y concentrados para realizar las tareas, la falta de 

concentración generalizada en los grupos provoca frecuentes distracciones y el conjunto 

de los alumnos pierde mucho tiempo a la hora de dialogar. En la interacción (260), los 

alumnos comparten información sobre el tema de las profesiones, aunque el nivel de 

concentración en la tarea es bajo y los alumnos se distraen. Esto contribuye a que no 

completen la actividad de acuerdo con los objetivos de una tarea de tema de conversación, 

y pasen mucho tiempo produciendo un discurso repetitivo marcado por frases 

incompletas e interrupciones. En esta fase del análisis, la falta de atención y concentración 

en las tareas y la distracción no se asocian con el mal comportamiento o el aburrimiento, 

sino con la confusión de los alumnos sobre lo que deben hacer o la timidez al hablar. 

 

(260) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: My favourite profession is X .. and what is your favourite .. unh .. what is .. 

uh .. your favourite -- \ ..  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: It’s [teacher] \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: [X] .. Profession \ .. 

Pupil 1: .. my favourite profession is teacher \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 
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 Para el análisis post-test, el grupo de control, el cual produce, como ya hemos 

visto en otros apartados, un discurso de tipo dialéctico y un mayor nivel de comicidad en 

el que no distingue entre lo serio y lo lúdico, presenta menor capacidad de atención y 

concentración en las tareas que tiene que realizar, siendo frecuentes las distracciones e 

interrupciones. Así, el grupo en su conjunto desvía rápidamente su atención de lo que 

tiene que hacer y pierde mucho tiempo sin llegar a producir un discurso de tipo 

exploratorio. En la interacción (261), los alumnos, en lugar de encargarse de discutir el 

contenido de la tarea, se interrumpen entre sí y dicen cosas irrelevantes en un contexto 

cómico. En esta fase de análisis al final del curso, la falta de atención y concentración en 

las tareas y la distracción no se asocian tanto con la timidez y la inseguridad al hablar 

como con el mal comportamiento y el uso del humor negativo que lleva a la distracción. 

 

(261) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: [Yes!] /  

Pupil 3: [No!] / .. 

Pupil 2: .. my favourite transport .. is [[<X a X X >]] \ -- 

Pupil 1: [[Plane!]] / 

Pupil 2: No! .. car / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 IN AMAZEMENT)) 

Pupil 1: Plane! / .. 

Pupil 2: [X] .. 

 

 

 En cuanto a la gestión del tiempo, la tabla 122 registra la duración de las 

tareas realizadas por los participantes del grupo de control en los análisis pre-test y post-

test. El tiempo de producción oral es menor en los últimos intercambios, como se muestra 

en la tabla siguiente: 
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Tabla 122. Duración de la producción oral en las tareas de interacción oral del grupo de control 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

Pre-test Post-test  

Diferencia 

(pre-test/ 

post-test) 

Duración 

tareas 

«min» 

Duración 

total 

«min» y 

«s» 

Duración 

tareas 

«min» 

Duración 

total 

«min» y 

«s» 

 

 

Grupo 1 

1´ 2´´  

 

3´ 45´´ 

54´´  

 

2´ 59´´ 

 

 

-46´´ 

49´´ 52´´ 

1´ 6´´ 43´´ 

48´´ 30´´ 

 

 

Grupo 2 

1´  

 

2´ 51´´ 

38´´  

 

2´ 33´´ 

 

 

-18´´ 

20´´ 31´´ 

40´´ 28´´ 

51´´ 56´´ 

 

 

Grupo 3 

45´´  

 

3´ 21´´ 

30´´  

 

2´ 55´´ 

 

 

-26´´ 

42´´ 44´´ 

54´´ 45´´ 

1´ 56´´ 

 

 

Grupo 4 

2´ 14´´  

 

6´ 6´´ 

55´´  

 

3´ 3´´ 

 

 

-3´ 3´´ 

1´ 18´´ 31´´ 

1´ 17´´ 38´´ 

1´ 17´´ 59´´ 

 

 

Grupo 5 

1´ 11´´  

 

4´ 10´´ 

1´ 4´´  

 

3´ 6´´ 

 

 

-1´ 4´´ 

1´ 15´´ 51´´ 

52´´ 38´´ 

52´´ 33´´ 

Total 20´ 13´´ 14´ 36´´ -5´37´´ 

 

 

La tabla 122 indica que el grupo de control habla durante un periodo de tiempo 

generalmente más corto en el análisis post-test. Todos los grupos de alumnos hablan 

durante menos tiempo en el análisis post-test, con una diferencia total de 5 minutos y 37 

segundos en los últimos intercambios en comparación con los del análisis pre-test. El 

grupo 4 es el que más reduce su tiempo de producción oral, con una diferencia de 3 
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minutos y 3 segundos; y el grupo 2 es el que muestra una menor diferencia, con una 

diferencia de tan solo 18 segundos. 

En el análisis pre-test, las tareas orales del grupo de control tienen una duración 

de 20 minutos y 13 segundos. El análisis de los intercambios orales muestra que los 

alumnos se turnan, aunque hay algunos alumnos que se turnan poco, como se muestra en 

el gráfico 46, y comparten información, aunque estos turnos son a veces largos y poco 

provechosos en el sentido de que los alumnos no siempre gestionan correctamente el 

tiempo disponible para intercambiar información. La interacción (262) muestra a los 

alumnos del grupo de control 4 trabajando en la tarea de discusión inicial. En esta tarea, 

los alumnos dialogan durante 1 minuto y 17 segundos. Los alumnos comparten 

información, aunque producen un discurso de tipo acumulativo y no hay un intercambio 

de información de carácter significativo. Asimismo, producen muchas pausas, 

vacilaciones, repeticiones al tomar el turno de palabra y no realizan un intercambio de 

información productivo de acuerdo con la tarea de discusión. 

 

(262) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: What is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) .. food .. X \ @@ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 2: .. um .. my favourite .. um .. <X healthy X> food is .. bananas. What is your 

favourite heal- food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: <@ .. X .. what is .. unh .. your favourite healthy food? @> \ 

((PUPIL 1 LAUGHS, DOES NOT ANSWER THE QUESTION OF PUPIL 2 AND 

REPEATS THE SAME QUESTION)) 

Pupil 3: My favourite healthy food is .. apple X .. unh .. I .. X .. I like .. tomatoe 

(/təˈmɑːtəʊ/) … X … <@ X healthy food @> \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: ... what is your favourite .. unh .. do you like .. chicken? \ .. 

Pupil 1: .. no X it’s not <X healthy X> food \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY, THEY DON'T TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY; THE BRIEF 

EXCHANGE THAT PUPILS CARRY OUT DOES NOT CORRESPOND TO A 

DEBATE TASK)) 
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En el análisis realizado en las pruebas post-test, los alumnos intervienen durante 

un total de 14 minutos y 36 segundos. Por tanto, los intercambios orales son más breves 

al final del curso y los alumnos producen, así como se ha comentado en varios apartados, 

un discurso de carácter dialéctico, donde los contenidos no se trabajan de forma 

exploratoria. Los alumnos se turnan y comparten información, si bien, debido al empleo 

de un discurso de tipo dialéctico, los turnos se caracterizan sobre todo por las 

interrupciones y los solapamientos. En la interacción (263), los alumnos no se toman en 

serio la tarea y se turnan para compartir información, pero se interrumpen y no 

aprovechan el tiempo que tienen para proyectar sus ideas y hacer una puesta en común 

productiva. 

 

(263) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

 (GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: And for lunch? / 

((PUPIL 2 SPEAKS ANGRILY)) 

Pupil 3: Frankfurt, pizza, salad, pasta .. [[[some rice]]] \ .. 

((EVERY TIME PUPIL 1 WANTS TO SPEAK, PUPIL 3 DOES NOT LET HIM)) 

Pupil 2: [[[one of them]]], one of them .. one of them / .. 

((PUPIL 2 POINTS AND SHOUTS AT PUPIL 3 WHO CONTINUES TO SPEAK)) 

 

 
 

6.2.3.5. La capacidad de razonamiento  
 

 En este apartado se estudian las habilidades de razonamiento de los alumnos, pues 

se analiza su capacidad para emitir opiniones fundamentadas y su aptitud para someter a 

un examen crítico y constructivo las ideas de los otros estudiantes. En cuanto a la 

capacidad de razonamiento de los participantes en el análisis pre-test, el grupo de control 

comparte, como ya se ha visto con anterioridad, contenidos y hace preguntas o las 

responde, así como habla sobre los temas de las tareas comunicativas, aunque no emite 

juicios razonados ni justifica sus opiniones. Los alumnos preguntan o responden y 

comparten información, pero sin presentar justificaciones de sus opiniones. Los alumnos 
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producen, como ya se ha indicado, un tipo de discurso acumulativo en el que hay una 

ausencia de argumentación, como se observa en la interacción (264). 

 

(264) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC2TASK-DEBI-3). 

 (GC2TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Hello! do you like the food? /  

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES WHILE TALKING)) 

Pupil 2: .. yes .. and you .. do you like the .. potato? / 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: .. no .. and you /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. no .. and you / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. no \ .. 

 

 

En el análisis post-test, el grupo de control crea un discurso que se relaciona con 

el contenido de los temas de la tarea, aunque no realiza un trabajo exploratorio con el 

lenguaje (Mercer, 1995). Los estudiantes comparten información, pero no utilizan el 

lenguaje para trabajar el razonamiento, como tampoco presentan argumentos claros para 

apoyar sus opiniones. Tal y como muestra la interacción (265), los intercambios que 

presenta este grupo de estudiantes durante esta fase de análisis están marcados por 

elementos de un discurso de tipo dialéctico en el que el razonamiento no es visible. 

 

(265) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

los países y las nacionalidades en el análisis post-test (GC1TASK-TALKI-2). 

(GC1TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: [<L2SP Cuál es tu L2SP>] favourite country @ \ --  

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 1: <@ Spain @> / 

Pupil 2: No! / @@ .. my favourite country in <L2SP España L2SP> .. X no .. in Spain 

.. in Spain .. is .. Alicante \ .. 

((PUPIL 2 LAUGHS AND SPEAKS IN SPANISH)) 
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Pupil 3: <L2SP Cuál es L2SP> your favourite @@@ \ --  

Pupil 2: .. unh -- 

Pupil 1: .. Spain @ \ .. 

Pupil 2: .. <@ my favourite country in Spain .. is Alicante @> \ .. 

 

 

 Así pues, las interacciones del grupo de control en las dos fases de análisis 

muestran que los alumnos utilizan un tipo de discurso que se aleja del discurso 

exploratorio y presentan una falta de argumentación en los intercambios. En cuanto a la 

apreciación crítica de las ideas y opiniones de los demás, para el análisis de este apartado, 

al igual que en el análisis del grupo experimental, se sigue la clasificación realizada por 

Mercer (1995) sobre los tipos de discurso, y se identifica el tipo de discurso que utilizan 

los alumnos, y se comprueba en qué medida los alumnos incorporan elementos de 

discurso exploratorio. La tabla 123 y el gráfico 45 muestran los resultados del cómputo 

de unidades de discurso exploratorio en las interacciones orales del grupo de control, en 

el análisis al inicio y término del periodo de investigación.  

 

Tabla 123. Elementos del habla exploratoria en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

 

Habla exploratoria 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Grupo 1 26 16 -10 

Grupo 2 61 23 -38 

Grupo3 41 28 -13 

Grupo 4 42 18 -24 

Grupo 5 14 23 9 

Total 184 108 -76 

Media 36.8 21.6 -15.2 

𝛔𝐧 −𝟏 17.796 4.722 17.427 
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Gráfico 45. Elementos del habla exploratoria en las tareas de interacción oral del grupo de 

control en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 La tabla 123 y el gráfico 45 indican que los alumnos del grupo de control emplean 

un total de 184 palabras que reflejan el habla exploratoria en el análisis pre-test y un total 

de 108 palabras en el análisis post-test. A partir de los datos obtenidos, se observa que el 

número de palabras relacionadas con el discurso exploratorio empleadas en el análisis 

pre-test es mayor que el empleado durante el final, con una diferencia de 76 palabras entre 

una fase de análisis y la otra. La tabla 123 indica que los alumnos de este grupo reducen 

el uso de palabras relacionadas con el discurso exploratorio en las tareas orales en el 

análisis post-test, en una media de 15, 2. A partir de los datos obtenidos, se comprueba 

que todos los grupos de alumnos, salvo el grupo 5, que utiliza 9 palabras más relacionadas 

con el discurso exploratorio, utilizan un menor número de palabras relacionadas con el 

discurso exploratorio al final del curso. 

 En el análisis pre-test, el grupo de control emite, como se ha indicado 

anteriormente, contenidos relacionados con los temas de las tareas, aunque este grupo de 

alumnos genera mayoritariamente un discurso acumulativo, en el que se comparte 

información, pero no se basa en las opiniones de los demás y de forma constructiva. Según 

Mercer (2001: 53), en el discurso acumulativo “cada hablante complementa la aportación 

del otro añadiendo información propia y, mediante el apoyo y la aceptación mutuos, los 

dos construyen una comprensión y un conocimiento compartidos”, pero no lo hacen de 

forma constructiva, sino por acumulación. En este periodo de análisis, el grupo de 
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alumnos presenta 184 elementos de discurso exploratorio en su discurso. Los términos o 

palabras exploratorias que aparecen en los intercambios son los siguientes:  

 

Tabla 124. Palabras exploratorias en las interacciones orales del grupo de control en el análisis 

pre-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Pre-test) 

 

PALABRAS EXPLORATORIAS 

Grupo 1 and, for, what, you 

Grupo 2 and, you, what, because, yes, okay 

Grupo 3 and, what, you, yes, okay 

Grupo 4 and, what, you, yes, okay 

Grupo 5 what, you, yes 

 

 

Si bien, el grupo experimental presenta, a grandes rasgos, un discurso de tipo 

acumulativo en las interacciones, tal y como se observa en la interacción (266). 

 

(266) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: <@ My mother’s na- @> is Sarah, and your- ? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: <@ My mother’s name is @> Mia. And yours? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: <@ My .. my mother- name is Emma @> \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND CANNOT GET ON WITH THE TASK; 

THE EXCHANGE IS REDUCED TO REPETITION OF SENTENCES AND 

STRUCTURES)) 

 

 

 Según la clasificación de Mercer (1995), el grupo de control genera un discurso 

de tipo dialéctico en el análisis post-test. Así, los alumnos del grupo de control, que no 

siguen el método Thinking Together, presentan un discurso en el análisis post-test que 
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tiene menos elementos de discurso exploratorio. Los términos o palabras exploratorias 

que se presentan en los intercambios son los siguientes:  

 

Tabla 125. Palabras exploratorias en las interacciones orales del grupo de control en el análisis 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

(Post-test) 

 

PALABRAS EXPLORATORIAS 

Grupo 1 and, you, but, what, yes. 

Grupo 2 what, and, you, yes, what, okay, for. 

Grupo 3 and, you, yes, what. 

Grupo 4 and, what, you, yes, prefer. 

Grupo 5 and, you, yes, prefer, okay. 

 

 

 La tabla 125 muestra que el grupo de control incorpora en su discurso el mismo 

tipo de palabras exploratorias que en el análisis realizado al principio del curso, si bien, 

al comparar esta tabla con la tabla 124, comprobamos que este grupo de alumnos 

incorpora dos nuevas palabras exploratorias (but/ prefer) al final del curso. Ahora bien, 

el grupo de control ha presentado, en términos generales, un tipo de discurso de tipo 

dialéctico en las interacciones al final del curso. Según Mercer (1995), la conversación 

de disputa se caracteriza por el desacuerdo y la toma de decisiones individualizada. Hay 

poco esfuerzo por poner en común conocimientos, críticas constructivas o sugerencias. 

La conversación de disputa también tiene algunos rasgos discursivos característicos: 

intercambios cortos que consisten en afirmaciones, desafíos y contra-afirmaciones. En 

consecuencia, los alumnos hablan de forma mucho más individualizada y no realizan una 

crítica constructiva de las ideas de los demás. El discurso dialéctico conduce a la 

competitividad, más que a la cooperación. En la interacción (267), los alumnos no 

aprecian críticamente las ideas y pensamientos de los demás. Así, los alumnos no 

conectan sus pensamientos de forma crítica y no comparten la información de forma 

relevante. La alumna 3 interrumpe a sus compañeros mientras estos intentan intervenir. 
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(267) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Do you like? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: No ... my <X prefer X> X \ 

Pupil 3: Okay, okay, okay and .. do you like private (/ˈpraɪvət/) transport? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes <L2SP y L2SP> \ -- .. 

Pupil 3: Do you like? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 2 AND 

ASK HER))  

Pupil 2: Yes \ ..  

((PUPIL 3 SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. it’s .. the favourite transport priva- is a car \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAYS AND PLAY WITH HIS HANDS WHILE TALKING)) 

 

 

 Por tanto, tras el estudio realizado en ambas etapas de análisis, se observa que el 

grupo de control no recibe en sus clases regulares de inglés el aprendizaje para generar 

un discurso de tipo exploratorio (Mercer, 1995) y que pasa de producir un discurso de 

tipo acumulativo al principio del curso a un discurso de tipo dialéctico al final de este. El 

discurso dialéctico, como afirma Mercer (2001: 129), hace que los alumnos sean reacios 

a contemplar el planteamiento de los demás e insistan en reafirmar sus propias ideas, 

convirtiendo así la actividad que los alumnos desempeñan juntos en una competición que 

dista mucho de considerarse una actividad cooperativa.  

6.2.4. Análisis de las destrezas sociales y emocionales    

             

  En este estudio, las destrezas y habilidades socio-emocionales se refieren 

a las destrezas de trabajo en equipo por medio de la gestión de las interacciones y la 

actividad del grupo, la toma de turnos y el solapamiento del discurso; las destrezas de 

escucha y respuesta por medio de la escucha activa y la respuesta adecuada; la confianza 

en el discurso por medio de la seguridad en sí mismo y la vivacidad y el estilo; y la 
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conciencia de la audiencia por medio de la evaluación del nivel de comprensión de la 

audiencia. 

 

6.2.4.1. La capacidad de trabajo en equipo 
 

 Para el análisis de las habilidades de trabajo en equipo de los alumnos, el 

análisis incluye el manejo de las interacciones por parte de los aprendientes, al igual que 

la toma de turnos y el solapamiento del discurso que se produce. En cuanto al parámetro 

de la gestión de las interacciones, en el análisis pre-test, los alumnos del grupo de control 

tienden a iniciar los intercambios con un saludo o una pregunta relacionada con los temas 

de las tareas. En las interacciones se aprecia que los alumnos hacen preguntas y se dirigen 

a sus compañeros para que les respondan e intentan guiar y gestionar las interacciones, 

aunque algunos alumnos muestran, como se verá más adelante, timidez e inseguridad al 

hablar y no contribuyen al intercambio comunicativo. En los intercambios comunicativos 

se observa que los alumnos no centran su atención en examinar críticamente las ideas de 

los demás y en pedir explicaciones o aclaraciones a los compañeros. Así, el discurso que 

predomina en las interacciones es mayoritariamente acumulativo (Mercer, 1995) y, por 

tanto, los alumnos tratan de aprovechar lo que otros han dicho de forma positiva pero no 

crítica, de modo que los interlocutores se sirven de la conversación para construir un 

conocimiento común a través de la acumulación, tal y como se observa en la interacción 

(268). 

 

(268) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. uhn .. what <X is X> your name .. X .. um .. X .. um .. mother? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 1: .. X .. unh .. X .. name is .. Leslie .. wha- is .. your (/ˈjɔːr/) name mother? \ ..  

((PUPIL 1 SHOWS DIFFICULTY IN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my mother’s name is .. unh .. X .. what- your .. brother’s name? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER THE QUESTION AND ASKS ANOTHER 

QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 2: My brother’s name is .. uh .. X .. unh .. what- your mother’s name? / .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 2 SPEAKS SLOWLY AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 
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 En el análisis post-test, algunos alumnos tienden a introducir el tema con un saludo 

y una pregunta o información relacionada con los temas de la tarea y tratan de iniciar y 

guiar el intercambio, aunque el predominio de las interrupciones y el discurso de disputa 

(Mercer, 1995) en los intercambios comunicativos en esta fase del análisis dificulta que 

los alumnos sigan una línea de gestión de la tarea y de las indicaciones. Así, aunque un 

alumno intente guiar una interacción, si los demás participantes del grupo no contribuyen 

y cooperan con sus compañeros, la gestión de la interacción no se desarrolla de forma 

fluida. En la interacción (269), ninguno de los alumnos participa en la presentación de la 

tarea. Los alumnos hablan sobre el tema de la tarea y producen frases, pero interrumpen 

y solapan el discurso de sus compañeros sin guiar las intervenciones ni escuchar a los 

demás. En el intercambio comunicativo no se observa que los alumnos den explicaciones 

o pidan ayuda o aclaraciones a sus compañeros, examinen críticamente las ideas de los 

demás y las escuchen. 

 

(269) Los alumnos del grupo de control 1 trabajan en una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC1TASK-PRESI-1). 

(GC1TASK-PRESI-1) 

Pupil 3:  ... <X do you X> \ 

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO INTRODUCE THE TOPIC OF THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: No .. in my morning routine, [I] \ -- 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: [In the night] ..  [[I go to sleep]] \ @ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT ALLOW HER TO 

CONTINUE)) 

Pupil 2: [[No]] .. In the morning routine \ -- 

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: [I have -- ] \ 

Pupil 2: [<X I X>] .. I get a shower in the morning and then \ --  

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 3 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 

Pupil 1: [[<X huh X>]] \ 

Pupil 3: [[I play fornite]] \ 
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((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2 AND DO NOT LET HER 

FINISH)) 

 

 

En cuanto a los turnos de habla, la tabla 126 y los gráficos 46 y 47 recogen la 

información correspondiente a la toma de turnos de palabra en los intercambios orales del 

grupo de control en el análisis previo y posterior a la implementación del método. En 

ellos se muestran las intervenciones de todos los alumnos y las medias de empleo de los 

turnos de palabra, y la diferencia entre ambos periodos de análisis. 

 

Tabla 126. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO 

DE 

CONTROL 

Turnos de palabra 

 

Alumnos 

 

Pre-test 

 

Post-test 

Diferencia 

(pre-test/  

post-test) 

Grupo 1 Alumno 1 11 25 14 

Alumno 2 10 26 16 

Alumno 3 13 18 5 

Grupo 2 Alumno 1 20 20 0 

Alumno 2 17 31 14 

Alumno 3 21 32 11 

Grupo 3 Alumno 1 16 23 7 

Alumno 2 19 22 3 

Alumno 3 12 22 10 

Grupo 4 Alumno 1 17 16 -1 

Alumno 2 19 20 1 

Alumno 3 20 24 4 

Grupo 5 Alumno 1 9 11 2 

Alumno 2 10 12 2 

Alumno 3 10 14 4 

Total 224 316 92 

Media 14.93 21.06 6.13 

𝛔𝐧 −𝟏 4.367 6.227 5.540 
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Gráfico 46. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

pre-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 
Gráfico 47. Turnos de palabra en las tareas de interacción oral del grupo de control en el análisis 

post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 La tabla 126 y los gráficos 46 y 47 indican que el grupo de control, en el análisis 

pre-test, toma un total de 224 turnos. Simultáneamente, el grupo, en el análisis post-test, 
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realiza un total de 316 turnos, lo que supone una diferencia de 92 turnos entre una fase de 

análisis y la otra. En el análisis pre-test, hay alumnos que hacen turnos para decir o 

preguntar y dirigirse a sus compañeros, pero hay otros alumnos que hacen turnos que 

duran mucho tiempo y no comparten información relevante. Hay tareas en las que todos 

los miembros del grupo hacen, al menos, una breve contribución, pero hay otras ocasiones 

en las que algunos alumnos se turnan para hablar repetidamente mientras otros alumnos 

no intervienen. En el caso de la interacción (270), los alumnos, que parecen estar 

distraídos, intervienen en varias ocasiones, pero se nota que no aprovechan los turnos de 

palabra y ni siquiera responden a lo que se les pide. 

 

(270) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. my father is .. Charles .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 ANSWERS BY LOOKING AWAY)) 

Pupil 2: .. Stephen \ .. 

Pupil 1: .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 3 APPEARS DISTRACTED)) 

Pupil 1: .. and … [what] -- \ … 

Pupil 3: [What] is the name of your mum? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT ANSWER PUPIL 3 AND ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 1: ... X .. and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 3: ... X … 

((ALL 3 PUPILS PARTICIPATE IN THE TASK BUT DO NOT NECESSARILY 

FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR PEERS OR MAKE 

EFFECTIVE USE OF THE LANGUAGE)) 

  

 

El estudio de las pruebas orales en el análisis post-test muestra que, salvo dos 

alumnos (el alumno 1 del grupo 2 y el alumno 1 del grupo 4), todos los alumnos toman 

un mayor número de turnos de palabra en esta etapa. Sin embargo, estos turnos son, en 
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general, más breves que en el análisis pre-test, y suelen consistir en monosílabos o reflejar 

un discurso dialéctico (Mercer, 1995). En la interacción (271), la alumna 3 toma un turno 

para solapar el discurso de su compañero y se observa en el vídeo de la interacción que 

lo hace para generar una disputa con este.   

 

(271) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Hello, what do you want for lunch? / 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION; HE 

DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: [Pizza .. X ..] \ 

Pupil 3: [Pizza, pasta] hamburger .. McDonalds /  

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. X ..  

 
        

 En lo referente al solapamiento del discurso, los resultados sobre el cómputo de 

los solapamientos discursivos ocurridos en las interacciones orales del grupo de control 

durante el análisis preliminar y posterior a la implantación del método son los que se 

reflejan en la tabla 127 y en el gráfico 48: 

 

Tabla 127. Solapamiento del discurso en las tareas de interacción oral del grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 

GRUPO  

DE 

CONTROL 

Solapamiento del discurso 

 

Pre-test 

 

 

Post-test 

 

 

Diferencia 

(pre-test/ post-test) 

Grupo 1 0 12 12 

Grupo 2 2 15 13 

Grupo 3 1 7 6 

Grupo 4 1 8 7 

Grupo 5 0 2 2 

Total 4 44 40 

Media 0.8 8.8 8.0 

𝛔𝐧 −𝟏 0.837 4.970 4.528 
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Gráfico 48. Solapamiento del discurso en las tareas de interacción oral del grupo de control en 

el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 
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sino con solapamientos que ocurren porque dos compañeros inician el habla 

simultáneamente cuando eligen el mismo turno o bien porque creen equivocadamente que 

otro compañero desea terminar el turno. En la interacción (272), el alumno 2 interrumpe 

al alumno 1 cuando está hablando y pronuncia una sílaba indescifrable. 
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(272) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 2: My favourite profession is X .. and what is your favourite .. unh .. what is .. 

uh .. your favourite -- \ ..  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: It’s [teacher] \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: [X] .. Profession \ .. 

 

 

 Al final del curso, todos los grupos generan más solapamientos en su discurso que 

están relacionados con el uso de un discurso de tipo dialéctico y lo hacen entre 2 y 13 

veces más en comparación con el análisis pre-test. La totalidad de los grupos realiza un 

mayor número de interrupciones y solapamientos en el análisis post-test, lo que supone 

un total de 40 solapamientos adicionales en esta etapa de análisis. El grupo de control 2 

conforma el grupo que más solapamientos produce en las pruebas orales finales. En esta 

fase de evaluación, aunque se pueden producir algunos solapamientos en el discurso por 

no saber cuándo otro hablante quiere concluir el turno o comenzar a intervenir al mismo 

tiempo que otro compañero, también se dan solapamientos competitivos donde se busca 

imponer la disrupción, así como el tono de voz al resto (Gallardo Paúls, 1993: 206). En 

la interacción (273) se producen continuamente solapamientos, ya que los alumnos 1 y 3 

generan solapamientos que provocan interrupciones y no respetan los turnos de 

conversación en el intercambio de información. 

 

(273) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: [[ X 3 pm]] \ 

Pupil 1: [[6]] .. 6 o’clock \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 3)) 

Pupil 2: <X I X> .. I’m .. [[[at seven past]]] \ -- 

Pupil 3: [[[I wake up]]] at 6 o’clock .. in the morning \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 
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6.2.4.2. La capacidad de escucha y respuesta 
 

  Este análisis tiene en cuenta la capacidad de escucha y respuesta de los 

alumnos del grupo de control en las interacciones efectuadas en los distintos análisis, y 

verifica que los estudiantes sean capaces de escuchar a los demás y de responder a aquello 

que se les pregunta. El análisis pre-test muestra intercambios comunicativos en los que 

los alumnos del grupo de control escuchan a sus compañeros e intentan dar una respuesta 

a lo que se les pregunta, y así, solicitan y proporcionar información personal (MCER, 

2020: 571). Sin embargo, en muchas situaciones, no hay una escucha activa por su parte 

y no dan una respuesta adecuada a lo que se les pregunta o directamente no la dan. Gran 

parte de las respuestas son repetitivas y, en ciertas ocasiones, se producen de forma 

mecánica. En la interacción (274), el alumno 1 no responde correctamente a la pregunta 

planteada por el alumno 2, y en su lugar se ríe y repite la misma pregunta. 

 

(274) Los alumnos del grupo de control 4 trabajan en una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. um .. my favourite .. um .. <X healthy X> food is .. bananas. What is your 

favourite heal- food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: <@ .. X .. what is .. unh .. your favourite healthy food? @> \ 

((PUPIL 1 LAUGHS, DOES NOT ANSWER THE QUESTION OF PUPIL 2 AND 

REPEATS THE SAME QUESTION)) 

 

 

 Como se ha indicado en otros apartados, muchos alumnos miran hacia otro lado o 

parecen estar ausentes durante los intercambios y no escuchan con atención a sus 

compañeros. En la interacción (275), la alumna 3 parece estar distraída y no presta 

atención a lo que le pregunta el alumno 1; la alumna 3 no responde, interrumpe a su 

compañero y, al mismo tiempo, se dirige al otro compañero con una pregunta diferente a 

la que ninguno de los dos alumnos da respuesta. 
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(275) Los alumnos del grupo de control 2 trabajan en una tarea de presentación sobre el tema de 

la familia en el análisis pre-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 3 APPEARS DISTRACTED)) 

Pupil 1: .. and … [what] -- \ … 

Pupil 3: [What] is the name of your mum? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER PUPIL 1 AND ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 1: ... X .. and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 3: ... X … 

 

 

En el análisis realizado al final de curso, como ya se ha comentado en el apartado 

de solapamiento del discurso, los alumnos de este grupo generan muchas interrupciones 

y solapamientos en los intercambios finales, y esto limita su capacidad de escuchar y 

responder. Mientras que algunos alumnos prestan atención y responden a sus 

compañeros, son múltiples las situaciones en las que los alumnos no prestan atención o 

no escuchan a sus compañeros y que incluso no les conceden la palabra. En la interacción 

(276), los alumnos 2 y 3 interrumpen en el intercambio y no existe una escucha activa por 

parte de los alumnos. 

 

(276) Los alumnos del grupo de control 3 trabajan en la tarea de presentación sobre el tema de 

la rutina diaria en el análisis post-test (GC3TASK-PRESI-1). 

(GC3TASK-PRESI-1) 

Pupil 1: .. I wake up and I .. [study] \ .. 

Pupil 2: [I’m going to class] \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: I’m going to class .. I study .. fornite @@ I play .. fornite @@ .. and you? \ 

.. 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: .. X .. 
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((PUPIL 3 INTERRUPTS AGAIN)) 

Pupil 1: .. Yes / .. 

Pupil 2: <@ I go to my home @> \ .. 

 

 

Con respecto a la capacidad de respuesta, los alumnos dan respuestas generales y 

poco precisas o mecánicas o, en algunos momentos, no responden. Hay pocos 

intercambios en los que aparezcan varias respuestas correctas de acuerdo con el contenido 

que se está trabajando. En la interacción (277), el alumno 2 intenta formular una pregunta 

para que sus compañeros indiquen el tipo de transporte que prefieren; a pesar de ello, los 

alumnos no consiguen dar una respuesta a la pregunta. 

 

(277) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC4TASK-DEBI-3). 

(GC4TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: ... what do .. what’s prefer? \ 

Pupil 1: I’m X the place .. the place \ … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK IN AMAZEMENT AT PUPIL 1 WHILE HE 

SPEAKS)) 

Pupil 3: .. X … 

Pupil 2: … what \ --  

 

 

 Por eso, a diferencia de lo que establece el MCER (2020: 541), el grupo de 

alumnos en algunas ocasiones no ofrece ni recibe información, y emite mensajes cortos 

y repetitivos de contenido predecible y aprendido que resultan inteligibles para los 

receptores (MCER, 2020: 294). 

 

6.2.4.3. La confianza a la hora de hablar 
 

 El análisis busca analizar la confianza que los estudiantes muestran al 

hablar, fijándose en la seguridad que manifiestan cuando intervienen y en la habilidad 

para gestionar las emociones, así como en la vivacidad y el estilo de su discurso. En el 

análisis pre-test queda patente que, en lo que respecta a la confianza y seguridad en el 

habla, algunos alumnos (aunque son una minoría) se muestran seguros y confiados al 



  568 

hablar, pero la mayoría de los alumnos parecen estar despistados o dispersos durante las 

interacciones y no muestran seguridad y confianza en sí mismos a la hora de afrontar los 

intercambios. Así pues, hay una gran proporción de alumnos que no muestran confianza 

ni seguridad en sí mismos a la hora de exponer sus ideas, participar en intercambios, 

discrepar o justificar sus puntos de vista. En consecuencia, los alumnos tienen dificultades 

para enfrentarse a tareas sencillas y cotidianas, que requieren un intercambio sencillo y 

directo de información sobre asuntos rutinarios (MCER, 2020: 410). En la interacción 

(278), la alumna 3 se muestra insegura a la hora de formular una pregunta y habla con 

poca confianza; y el alumno 2 también responde de forma poco convincente. 

 

(278) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de temas de conversación sobre 

las profesiones en el análisis pre-test (GC4TASK-TALKI-2). 

(GC4TASK-TALKI-2) 

Pupil 3: uh .. do you like? .. unh .. do you like … teacher? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MUCH PAUSE AND HESITATION)) 

Pupil 2: No, I ... I X like \ … 

 

 

En el análisis post-test, se constata que los alumnos del grupo de control no 

demuestran mayor confianza ni autoestima a la hora de interactuar. A pesar de que 

algunos de los alumnos que se mostraban seguros en el análisis previo a la aplicación del 

método continúan mostrando seguridad a la hora de interactuar, la capacidad del grupo 

de alumnos para hacer frente a las necesidades que surgen en la interacción y para 

gestionar sus emociones es más pobre en esta fase de la evaluación. Los estudiantes, en 

su mayoría, no hacen frente a las preguntas, y surgen disputas que estos no son capaces 

de gestionar, como tampoco logran manejar la falta de cooperación en el grupo en muchos 

casos. Se producen intercambios en los que los alumnos no interactúan adecuadamente 

con sus compañeros, ni se sienten seguros a la hora de dar respuestas a sus compañeros o 

intercambiar opiniones. En numerosas ocasiones, se generan disputas y los alumnos no 

son capaces de gestionar sus emociones. En la interacción (279), la alumna 2 indica, en 

la tarea de discusión, la preferencia por el transporte privado frente al público, y entonces 

se produce una discusión con uno de sus compañeros que se solapa sobre su intervención. 

Los alumnos no logran encauzar la disputa que surge entre compañeros. 
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(279) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC1TASK-DEBI-3). 

(GC1TASK-DEBI-3) 

Pupil 2: .. private transport \ .. 

Pupil 3: No \ ..  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: [Yes!] /  

Pupil 3: [No!] / .. 

Pupil 2: .. my favourite transport .. is [[<X a X X >]] \ -- 

Pupil 1: [[Plane!]] / 

Pupil 2: No! .. car / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 IN AMAZEMENT)) 

Pupil 1: Plane! / .. 

Pupil 2: [X] .. 

 

 

 La ausencia, en muchas de las interacciones, de contacto visual y la presencia de 

solapamientos e interrupciones lleva también a considerar que los alumnos no logran 

reconducir el intercambio de información. 

En línea con la confianza de los alumnos al hablar, se analiza la emoción y la 

vivacidad que presenta el discurso; es decir, el estilo que adoptan los alumnos en las 

interacciones y la vivacidad de sus intercambios. El grupo de control no muestra, en el 

análisis pre-test, gran vitalidad en los intercambios comunicativos, y es notable la falta de 

entusiasmo de los alumnos por participar en las actividades y compartir información. Así, 

en estas pruebas iniciales, hay alumnos que hablan con muchas pausas y vacilación en un 

tono bajo; además, parecen estar ausentes o distraídos y no miran a sus compañeros al 

hablar. Al igual que el grupo experimental en la fase pre-test, el grupo de alumnos 

presenta un discurso de tipo acumulativo, en el que cada interlocutor complementa las 

aportaciones del otro añadiendo información propia (Mercer, 2001: 53). Esto promueve 

una falta de emoción y vivacidad en el discurso, y el siguiente extracto refleja el estilo 

adoptado por este grupo de alumnos. 
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(280) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC2TASK-PRESI-1). 

(GC2TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: .. do you have brothers? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. Yes, I have two brothers. One .. X .. his name is Robert and .. his name .. 

is .. David. \ 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING)) 

Pupil 1: .. X is your father? .. brother? \  

((PUPIL 1 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

 

 

En la interacción (281), los alumnos del grupo de control 5 realizan una tarea de 

juego de roles en la que uno de ellos tiene que simular ser una celebridad que está siendo 

entrevistada por los demás alumnos. En esta tarea se observa que además de que los 

alumnos hablan de forma lenta y distraída, aunque se trata de una tarea de dramatización, 

no hay demasiada imaginación ni viveza en el diálogo. 

 

(281) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de juego de roles sobre los 

deportes en el análisis pre-test (GC5TASK-ROLEI-4). 

(GC5TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: um ... my <X life X> is .. @@ .. is .. @@ in .. in Miami \ ..  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYS WITH HER HANDS WHILE 

SPEAKING)) 

Pupil 1: .. I .. like pink? / ..  

((WHEN PUPIL 3 WAS GOING TO SPEAK, PUPIL 1 INTERRUPTS HER AND 

SPEAKS VERY SLOWLY)) 

 

 

 Al final del curso, los alumnos del grupo de control adquieren un estilo en sus 

intercambios orales en el que muestran mayor entusiasmo por participar. Los alumnos 

hablan en un tono más alto que en el otro análisis y hacen los intercambios más vivos y 

dinámicos. Sin embargo, esa mayor viveza se asocia, con frecuencia, a un discurso 

solapado y, en algunos momentos, a risas de humor negativas y a discusiones entre 

compañeros. En la interacción (282), los alumnos hablan en un tono alto y se interrumpen 
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mutuamente y, aunque esto hace que el intercambio sea más vivo y animado, provoca 

discontinuidad en el discurso. 

 

(282) Los alumnos del grupo de control 4 desarrollan una tarea de presentación sobre la rutina 

diaria en el análisis post-test (GC4TASK-PRESI-1). 

(GC4TASK-PRESI-1) 

Pupil 3: Hello! [What] \ --  

Pupil 1: [Hello] \ 

Pupil 3: What is [[your …?]] \ 

Pupil 2: [[Hello!]] / 

Pupil 1: X the breakfast \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 2 TRY TO INTERRUPT PUPIL 3 SO THAT SHE 

CANNOT SPEAK)) 

 

 

 En la interacción (283), dos de los alumnos del grupo de control 1 no responden 

objetivamente a la pregunta formulada por el otro alumno, discuten, suben el tono y no 

se produce el intercambio de información que la tarea oral prevé. 

 

(283) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC1TASK-ROLEI-4). 

(GC1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. what do you want? /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 1: Cheese / 

Pupil 2: No, bacon \ .. 

Pupil 1: .. No, [tomato] \ 

Pupil 2: [No], hamburgers \ 

Pupil 1: .. chicken \ 

Pupil 2: .. pasta \ .. 

Pupil 1: .. pizza \ .. 

Pupil 2: .. No / .. 

((PUPILS 1 AND 2 START TO ARGUE AND NOTHING IS UNDERSTOOD)) 
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Una vez más, algunos alumnos adoptan el estilo de permanecer ausentes durante 

los intercambios y no mirar a sus compañeros, como se puede ver en el intercambio (284) 

en el que también hay solapamiento en el discurso. 

 

(284) Los alumnos del grupo de control 2 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC2TASK-ROLEI-4). 

(GC2TASK-ROLEI-4) 

Pupil 2: Hello, what do you want for lunch? / 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION; HE 

DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: [Pizza .. X ..] \ 

Pupil 3: [Pizza, pasta] hamburger .. McDonalds /  

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

 

 
 

6.2.4.4. El conocimiento de la audiencia 
 

  Este análisis se hace extensivo a la capacidad de los alumnos para 

considerar el nivel de comprensión de la audiencia, y reajustar la actividad o el mensaje 

a transmitir una vez que se hayan valorado los conocimientos que se tienen y las 

dificultades que se observan. En cuanto a la capacidad de reajuste de las tareas, una vez 

valorado el nivel de comprensión de la audiencia, las interacciones del grupo de control 

en el análisis del pre-test muestran un grupo de alumnos que no cumplen los criterios 

establecidos por la legislación nacional y regional para reajustar la actividad o el mensaje 

a transmitir, una vez valorados los recursos disponibles y las dificultades observadas. Los 

alumnos, aunque a veces observan que sus compañeros muestran problemas de 

comprensión en el intercambio comunicativo, continúan con las tareas o las terminan sin 

prestar atención al nivel de comprensión de los miembros del grupo y, por tanto, sin 

reajustar las tareas. En la interacción (285), algunos alumnos presentan dificultades de 

comprensión en la tarea de presentación y no captan correctamente la tarea a realizar. Sin 

embargo, los alumnos no tienen en cuenta el nivel de comprensión de los miembros del 

grupo y no reajustan la actividad. 
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(285) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de presentación sobre la familia 

en el análisis pre-test (GC5TASK-PRESI-1). 

(GC5TASK-PRESI-1) 

Pupil 2: .. uhn .. what <X is X> your name .. X .. um .. X .. um .. mother? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 1: .. X .. unh .. X .. name is .. Leslie .. wha- is .. your (/ˈjɔːr/) name mother? \ ..  

((PUPIL 1 SHOWS DIFFICULTY IN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my mother’s name is .. unh .. X .. what- your .. brother’s name? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER THE QUESTION AND ASKS ANOTHER 

QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 2: My brother’s name is .. uh .. X .. unh .. what- your mother’s name? / .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 2 SPEAKS SLOWLY AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

Pupil 1: .. It’s X .. where .. where is .. X .. X name’s <X brother X> ? \ ..  

((PUPIL 1 SPEAKS SLOWLY AND MOVES)) 

Pupil 3: .. uh … (.9) I don’t know \ @@ ... 

((PUPIL 3 LOOKS WITH SURPRISE AT HER CLASSMATES AND LAUGHS)) 

 

 

 En el análisis post-test, los alumnos del grupo de control tienen menos capacidad 

para prestar atención al nivel de comprensión de sus compañeros y para hacer ajustes en 

las tareas cuando se observan dificultades en el intercambio comunicativo entre los 

alumnos, puesto que utilizan mayoritariamente un tipo de discurso donde se hacen 

interrupciones y pretenden imponer sus pensamientos sobre los de los demás. A 

diferencia del MCER (2020: 313), los interlocutores no incluyen preguntas sencillas de 

seguimiento en las que se pueda producir la repetición o la ayuda en las formulaciones. 

En la interacción (286), en la que se observan dificultades de comunicación e intercambio 

de ideas entre los alumnos, los alumnos, lejos de reajustar la actividad y fomentar la 

comunicación en el grupo, se ríen y dicen cosas sin sentido. 

 

 

 

 

 



  574 

(286) Los alumnos del grupo de control 1 desarrollan una tarea de juego de roles sobre la 

hostelería en el análisis post-test (GC1TASK-ROLEI-4). 

(GC1TASK-ROLEI-4) 

Pupil 3: .. X .. 

Pupil 2: No .. pasta .. I want pasta \ 

Pupil 1: <@ cheese and tomatoe .. and pizza .. and hamburguers @> \ -- .. 

((PUPIL 1 LAUGHS AND SAYS MEANINGLESS THINGS)) 

Pupil 3: … X @@@ … 

((PUPILS LAUGH FOR AT LEAST 6 SECONDS AND ARE NOT ABLE TO 

TALK ANY MORE)) 

 

6.2.5. Análisis de transcripciones orales 

 

  Con el fin de corroborar y confirmar los resultados que se presentan en el 

análisis del grupo de control, a continuación, se incluyen dos transcripciones de este grupo 

y su correspondiente análisis. En este caso nos referimos al grupo de control 5 que trabaja 

en la actividad de debate propuesta para el análisis pre-test y post-test; este grupo se 

compone de dos alumnas (alumna 2 y alumna 3) y un alumno (alumno 1). El análisis 

realizado sobre las dos interacciones orales permite establecer una comparación entre el 

nivel de logro alcanzado por un mismo equipo en el pre-test y post-test. La interacción 

(287) muestra al grupo de control 5 trabajando en la tarea de debate en el análisis pre-test; 

los alumnos debaten sobre el tema de la comida saludable. 

 

(287) Los alumnos del grupo de control 5 trabajan en una tarea de debate sobre la comida 

saludable en el análisis pre-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: What- your favourite food? / 

Pupil 1: It’s a .. it’s a .. tomato. Where is your (/ˈjɔːr/) favourite <X food X>? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS LOOKING DOWN AND MOVING)) 

Pupil 2: uh .. my favourite <X food X> is a .. a strawberries. unh .. what- your 

favourite <L2SP X uy L2SP> food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS LOOKING DOWN AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: uh .. my favourite food is pasta ... do you like chocolate? / 



  575 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 1: Yes. Do you like chocolate? \ 

Pupil 2: um .. yes! unh .. do you like .. uh .. bananas? / 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LAUGHS)) 

Pupil 3: Yes \ .. 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK AT PUPIL 1 BUT HE NEVER ANSWERS; THE 

INTERACTION THAT TAKES PLACE BETWEEN THE PUPILS IS NULL AND 

VOID AND THE OBJECTIVE OF THE DEBATE TASK IS NOT FULFILLED)) 

 

 

El intercambio (287) muestra a un grupo de estudiantes que toma pocos turnos de 

palabra y habla con mucha lentitud y poca precisión y claridad. Los alumnos producen 

palabras interrumpidas y no consiguen proyectar sus voces con propiedad, de modo que 

les resulta complicado entenderse mutuamente, incluso en el caso de no estar situados a 

gran distancia entre ellos. En la grabación se observa que la expresión facial y el contacto 

visual son prácticamente inapreciables, además de que los participantes se muestran muy 

distraídos durante el intercambio y no lo gestionan correctamente. Desde el punto de vista 

lingüístico, los integrantes del grupo de trabajo producen significado e incorporan un 

vocabulario básico para la tarea y oraciones simples afirmativas, interrogativas y 

exclamativa. En la interacción predomina el empleo del presente, los pronombres 

personales, los adjetivos posesivos, y las palabras léxicas y funcionales. En cuanto a la 

estructura y organización del discurso y teniendo en cuenta que se trata de una tarea de 

debate, estos no proyectan los distintos puntos de vista y su justificación o la intención de 

llegar a un acuerdo común. Los alumnos producen un discurso de tipo acumulativo 

(Mercer, 1995), y la constante aparición de las mismas cuestiones impide contrastar las 

ideas u opiniones en un sentido constructivo, y trabajar de forma adecuada la actividad 

de debate. Las habilidades de escucha y respuesta en los estudiantes son limitadas; estos 

últimos simplemente responden con monosílabos, pero en ningún momento argumentan. 

Los aprendientes tampoco recurren a técnicas para lograr una comunicación más eficaz, 

ni presentan un intercambio vivo en el que las repeticiones enfaticen el contenido más 

relevante.        

 Posteriormente, el grupo de control 5 lleva a cabo la actividad de debate 

correspondiente al análisis post-test (288).    
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(288) Los alumnos del grupo de control 5 desarrollan una tarea de debate sobre el transporte 

público y privado en el análisis post-test (GC5TASK-DEBI-3). 

(GC5TASK-DEBI-3) 

Pupil 3: Do you like public transports? / .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. yes \ 

((PUPIL 1 ANSWERS LOOKING UP)) 

Pupil 3: Do you like? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: No ... my <X prefer X> X \ 

Pupil 3: Okay, okay, okay and .. do you like private (/ˈpraɪvət/) transport? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes <L2SP y L2SP> \ -- .. 

Pupil 3: Do you like? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 2 AND ASK 

HER))  

Pupil 2: Yes \ ..  

((PUPIL 3 SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. it’s .. the favourite transport priva- is a car \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAYS AND PLAY WITH HIS HANDS WHILE TALKING)) 

Pupil 3: Do you like a car? / .. 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. Yes \ … 

((THE THREE PUPILS STOP SPEAKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY; THE BRIEF EXCHANGE WHICH TAKES PLACE DOES NOT 

CORRESPOND TO A DEBATE TASK; PUPILS DO NOT CONNECT THEIR 

THOUGHTS CREATIVELY OR SHARE RELEVANT INFORMATION)) 

 

 

 En este breve intercambio registrado en el análisis post-test se observa que, pese 

a que los alumnos en este grupo toman un mayor número de turnos de palabra respecto al 

análisis pre-test, el intercambio de información no se gestiona adecuadamente y continúa 

siendo escaso y deficitario. El diálogo se interrumpe y se incluye un vocabulario y 

contenido básico y repetitivo; no se alternan los turnos de palabra para que los alumnos 

aporten su criterio o traten de llegar a un acuerdo. En el caso de la alumna 2, aunque la 

alumna 3 le hace una pregunta, esta última le interrumpe y contesta por ella. La capacidad 
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de respuesta es muy limitada y los alumnos no presentan una fluidez y pronunciación 

idóneas para el discurso; no hay énfasis en cuanto a los contenidos de mayor interés y los 

aprendices son incapaces de utilizar técnicas y mecanismos que permitan establecer una 

comunicación productiva. Por tanto, se trata de un discurso de tipo dialéctico (Mercer, 

1995) caracterizado por la incongruencia y falta de organización donde el lenguaje 

corporal reducido, con una expresión facial y un contacto visual ausente, no contribuye 

al significado de la conversación, pero sí a la distracción y a la interrupción entre los 

participantes. Los alumnos generan significado y presentan oraciones simples afirmativas 

e interrogativas, si bien, estos no evidencian la creación de conocimiento conjunto a partir 

de las intervenciones concisas de sus compañeros. En el intercambio hay palabras léxicas 

y funcionales y el tiempo verbal predominante es el presente simple y existe la 

interferencia con la lengua materna al igual que la presencia de la palabra interrumpida. 

 Hasta el momento, el análisis realizado sobre el grupo de control nos muestra que 

este grupo de alumnos, que han recibido su clase de inglés regular, ha conseguido mejorar 

al final del curso en algunos aspectos y en otros menos, como hemos visto en este análisis. 

Además, el análisis muestra que este grupo de alumnos empleaba un tipo de discurso 

acumulativo al principio del curso y que han pasado a generar un tipo de discurso 

dialéctico en las pruebas orales post-test. Este tipo de discurso implica que estos alumnos 

no mejoren en algunos parámetros, ya que este grupo no ha recibido instrucción sobre 

cómo usar el discurso exploratorio. 

 

6.3. Aplicación del test de Welch  
 

 

 El test de Welch se ha aplicado en el presente análisis para el estudio de 

los ítems que plantean datos cuantitativos, y se ha utilizado para comprobar si el progreso 

registrado en los dos grupos, experimental y de control, es diferente y si esta diferencia 

es significativa, desde el punto de vista estadístico. En este estudio se ha aplicado esta 

prueba porque se cuenta con un número reducido de datos, lo que en estadística significa 

que no se puede recurrir a la llamada hipótesis de normalidad. Sin embargo, al calcular 

las desviaciones típicas en los dos grupos de alumnos, se han obtenido resultados 

diferentes para el grupo experimental y grupo de control, lo que justifica el uso de la 

prueba de Welch. Esta prueba es un test específicamente diseñado para el caso de 

desviaciones típicas diferentes con volúmenes reducidos de datos.    

 En la aplicación de la prueba de Welch en este estudio, la hipótesis nula se refiere 
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a la igualdad de medias de las poblaciones de nuestras muestras; es decir, que el desarrollo 

de las poblaciones del grupo experimental y grupo de control son iguales. Con esta 

prueba, conviene afirmar que se rechaza la hipótesis nula cuando t> t0,05;df.  Se obtienen 

diferentes valores para cada ítem, que se pueden consultar en la tabla siguiente:  

 

Tabla 128. Aplicación del test de Welch en las interacciones orales. Fuente: elaboración propia. 

 

ITEMS 

 

t 

 

df 

  

t0,05 

Pausa corta 4.2538 5 2.5706 

Pausa media 3.1313 8 2.3060 

Pausa larga 0.2325 7 2.3646 

Partícula discursiva  

(duda) 

0.9817 7 2.3646 

Partícula discursiva  

(conocimiento) 

3.1357 4 2.7764 

Partícula discursiva 

(respuesta afirmativa) 

6.3585 4 2.7764 

Dirección tonal  

(entonación ascendente) 

4.6249 4 2.7764 

Dirección tonal  

(entonación descendente) 

2.3886 8 2.3060 

Unidad de entonación truncada 1.1489 76 1.9917 

Palabra interrumpida 0.8232 4 2.7764 

Errores fonológicos 1.1926 6 2.4469 

Sílaba indescifrable 1.3266 6 2.4469 

Interferencia del español 1.6606 5 2.5706 

Turnos de palabra 5.7734 2 4.3027 

Solapamiento del discurso 3.4170 5 2.5706 

Vocabulario específico 6.7522 7 2.3646 

Risa (sílaba) 4.0105 6 2.4469 

Risa (tramo) 0.9520 8 2.3060 

Habla exploratoria 10.3104 8 2.3060 
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 La tabla 128 presenta los resultados siguientes: a) pausas cortas y medias (t = 

4.254, t0.05;5 = 2.571 y t = 3.131, t0.05;8 = 2.306 respectivamente), b) partículas 

discursivas de conocimiento y afirmativas (t = 3.136, t0.05;4 = 2.776 y t = 6.359, t0.05;4 

= 2.776 respectivamente), entonación tonal ascendente/descendente (t = 4.625, t0.05;4 = 

2.776 y t = 2.389, t0.05;8 = 2.306 respectivamente), c) iniciativa en los turnos de palabra 

(t = 5.773, t0.05;2 = 4.303), d)superposición del discurso (t = 3.417, t0.05;5 = 2.571), 

empleo de vocabulario específico (t = 6.752, t0.05;7 = 2.365), e) risas de una sílaba de 

duración (t = 4.011, t0.05;6 = 2.447), y presencia de elementos de f) habla exploratoria (t 

= 10.310, t0.05;8 = 2.306).  

 La prueba de Welch, dado que en todas las muestras presentadas la condición “t” 

es mayor que “t0,05”, apunta a que el grupo experimental mejora significativamente en 

relación con el grupo de control. Por tanto, tras comparar las medias de las muestras de 

ambos grupos, se deduce que la influencia del nuevo método de enseñanza se traduce en 

un mejor rendimiento en las interacciones orales de los alumnos del grupo experimental 

frente a los del grupo de control. 

 A su vez, conviene señalar que, en el resto de los ítems potencialmente 

dependientes de la metodología seguida, pero que se encuentran dentro de la región de 

aceptación del test de Welch, el pequeño tamaño de la muestra puede estar afectando a 

los resultados, debido a la hipótesis no probada de normalidad, una hipótesis que tiende 

a ser más clara cuanto mayor es la muestra disponible.  

 

6.4. Análisis de los materiales de evaluación dinámica    

            

  Esta tercera parte del capítulo VI presenta el análisis de los materiales de 

evaluación dinámica que se incluyen en la aplicación del método Thinking Together en 

este estudio y que se describen en el capítulo IV. Este trabajo, que contempla la 

evaluación dinámica para la enseñanza de lenguas (Hidalgo Downing y Olaziregi Gómez, 

2012), incorpora materiales de autoevaluación reflexiva: los portfolios. La evaluación 

auténtica tiene lugar cuando se valora el trabajo de los alumnos con actividades y trabajos 

en los que aparecen reproducidos los fines del aula, los planes de estudio y la docencia 

bajo criterios lingüísticos de carácter práctico. Esta evaluación enfatiza el sentido 

comunicador de la evaluación y la finalidad de analizar aquello que se entiende como más 

relevante en el ámbito educativo (Kohonen, 1992: 6).      

 En este trabajo, los materiales de evaluación dinámica comprenden los portfolios 
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de los alumnos, el portfolio del profesor y las entrevistas realizadas a los alumnos del 

grupo experimental al final del curso. El portfolio, según Hidalgo Downing (2012a, 

2012b), permite llevar a cabo una evaluación auténtica y recoge el avance del trabajo del 

estudiante, así como su propia evaluación e incorpora un seguimiento de los logros y 

rendimientos obtenidos durante un tiempo, conforme a parámetros fijados por el profesor. 

El portfolio tiene como cometido hacer visibles los aprendizajes del estudiante y 

documentar los trabajos efectuados por este. En este estudio, a través del trabajo realizado 

en los documentos, se puede desarrollar un proceso de reflexión crítica acerca del método 

o proceso de enseñanza. Las reflexiones se organizan por temas o puntos temáticos que 

se buscan en la evaluación dinámica y que han sido de interés durante el proceso de 

análisis y reflexión. Se trata, por tanto, de una reflexión crítica sobre el proceso de 

aprendizaje, en el que afloran las dificultades y las posibles sugerencias para mejorar.  

6.4.1. Los portfolios y las entrevistas de los alumnos 

 

 Los estudiantes del grupo experimental disponen de un portfolio para 

poder trabajar durante la aplicación del método Thinking Together y hasta después de 

haber finalizado la implementación de este. La finalidad primordial del portfolio de los 

alumnos es que puedan hacer una reflexión acerca de su proceso de aprendizaje con el 

método y de sus resultados. También, en la última etapa de este proyecto de investigación, 

tal y como se señala en el capítulo IV, los alumnos del grupo experimental han realizado 

entrevistas individuales de corta duración después de la aplicación del método con el 

objetivo de evaluar y conocer de forma más directa el grado de satisfacción con el método 

y sus conclusiones al respecto. Los datos recabados en estas entrevistas han sido muy 

valiosos para que el responsable de este proyecto haya podido hacer una evaluación del 

modo en que los alumnos perciben y trabajan con el método. Por lo tanto, los portfolios 

y las entrevistas de los alumnos del grupo experimental, como se explica en el capítulo 

IV, responden al objetivo de recopilar pruebas del aprendizaje e impresiones del proceso 

de aprendizaje con el método Thinking Together por medio de las percepciones y 

comentarios en primera persona de los propios alumnos. Este portfolio del alumno está 

estructurado de la siguiente manera: una portada, un apartado de presentación en el que 

se indica en qué consiste el portfolio y su propósito, otro apartado para facilitar datos 

personales y académicos, hojas de trabajo, un diario y un cuestionario final. Los 

estudiantes pueden registrar en las hojas de trabajo sus sesiones y comentar qué han 



  581 

aprendido y de qué manera lo han hecho. El portfolio comprende también un tipo de diario 

donde los alumnos son capaces de autoevaluar el desarrollo de una tarea y el trabajo en 

equipo. Mediante la encuesta de satisfacción, es posible que los aprendices manifiesten 

su opinión acerca del desarrollo del método en la clase de inglés. Al mismo tiempo, los 

alumnos disponen del portfolio para almacenar otras hojas de trabajo del método, como 

las hojas de autoevaluación o coevaluación que hacen al realizar determinadas tareas. Se 

trata, por tanto, de materiales de evaluación dinámica que facilitan al alumno plasmar su 

recorrido de formación en la metodología y sus resultados. De la lectura de los portfolios 

de los alumnos y de las entrevistas realizadas con ellos al final del curso, se pueden extraer 

algunas observaciones que van acompañadas de los comentarios de los alumnos que se 

muestran en cursiva y entre paréntesis, y que se comentan según los temas o cuestiones 

abordadas y planteadas en la evaluación dinámica. 

 En primer lugar, se habla de la relación profesor-alumno en el contexto de 

aprendizaje. Con el empleo del método Thinking Together en este proyecto, la relación 

profesor-alumno sufre una transformación con respecto a la metodología tradicional. Así, 

tanto el profesor como el alumno adopta un rol diferente en el proceso de aprendizaje, y 

el profesor deja de ser el protagonista del aprendizaje para convertirse en el guía o 

acompañante del alumno. El alumno adopta una posición activa en el proceso de 

aprendizaje y se convierte en el protagonista del proceso educativo. Esto hace que los 

alumnos tengan una visión positiva del profesor y que en este estudio afirmen que su 

profesor es un buen educador, divertido y que enseña la gramática y el vocabulario de 

forma amena (The teacher teaches grammar and vocabulary in a fun way). Los alumnos 

indican que no se aburren en clase porque el profesor hace que las cosas no sean aburridas 

(The students are not bored because the teacher makes things not to be bored). 

 En segundo lugar, nos referimos a la motivación en el proceso de 

enseñanza/aprendizaje del inglés. Con la aplicación del método Thinking Together, los 

alumnos se sienten más motivados en la clase de inglés (We are motivated with the 

project). Para los estudiantes, este método es motivador, sorprendente (The English 

project is amazing) y se ajusta a la educación (The project agrees with education). Los 

aprendientes se sienten motivados con el proyecto y son capaces de hacer cosas nuevas 

(We can do many things that are new things for us). 

 En tercer lugar, la aplicación del método Thinking Together en este proyecto hace 

que los alumnos mejoren tanto sus habilidades orales (I love when the groups work 

together and talk in English) como las de razonamiento (We help each other as a team. 
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We respect each other, we solve problems as a team), además de su capacidad de 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera. De esta forma, los alumnos desarrollan su 

competencia lingüística en inglés (I think this project is fantastic because we do wonderful 

activities, we play and we learn English) y, en consonancia con el punto anterior, están 

más motivados para aprender la lengua extranjera. Los estudiantes manifiestan que les 

gusta trabajar con el método (I love the activities we do with the method because we can 

have a good time playing in English with our friends)  y que las actividades que incluye 

el método les ha ayudado a asimilar mejor los contenidos de la asignatura (The teacher 

teaches grammar and vocabulary in a fun way) y que gracias al método han mejorado su 

competencia oral en inglés y su nivel general de inglés (We learn English with a fun 

project) y que pueden aprender y divertirse al mismo tiempo (This project wants to help 

children learn English in a funny way). También, los alumnos señalan que en este 

proyecto pueden aprender muchas cosas sobre el inglés (In this project I can learn a lot 

of things about English) y que resulta más fácil aprender inglés con este proyecto que con 

el libro de inglés (It is better to learn with this project than with the English book). 

 También, el análisis realizado sobre los portfolios de los alumnos nos lleva a la 

reflexión de que con el método Thinking Together, los alumnos aprenden a trabajar en 

equipos cooperativos (We help each other as a team. We respect each other. We solve 

problems as a team). Los alumnos argumentan que tras la aplicación del método hay una 

participación por parte de todos los miembros (I love working in a group because we 

learn new things, we listen to each other, we spend time together, we help each other, we 

study, we have fun) y estos consideran que el trabajo en grupo es algo esencial en su 

educación (I believe that working cooperatively is essential in my education. Teamwork 

divides the work and multiplies the results. With teamwork it is easier to do the task) y 

que han aprendido a defender y argumentar sus opiniones y respetar las opiniones de sus 

compañeros. Los alumnos trabajan como un grupo, pasan tiempo juntos y se conocen 

mejor (I also like working in a group because we learn to respect each other and work as 

a team. We also spend time together and learn new things about each other). Asimismo, 

cuando los alumnos trabajan juntos, tienen más ideas, pasan más tiempo juntos y se 

divierten (When we work together, we have more ideas, we spend our time together and 

have fun). Los alumnos consideran que es importante que todos tengan un rol (In groups 

it is important that everybody has a role. For example: the leader tells the other people 

in the group what to do. One voice represents the group and talks to the teacher) y 

consideran que el trabajo en equipo es importante, porque los alumnos trabajan con más 
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emoción y más duro (Teamwork is important because the children work with more 

emotion and work harder because everyone works together. All children work the same 

and work better). Esta capacidad para el trabajo cooperativo en los alumnos hace que 

estos tengan buena disposición para ayudar a sus compañeros (I like helping people, so if 

someone doesn't understand something, I will always help him/her if I can). Por tanto, 

estas reflexiones nos llevan a interpretar que el método implica que se pueda aplicar el 

trabajo cooperativo con éxito en Primaria. 

 Además, en este proyecto la evaluación es más abierta y flexible que en una 

metodología tradicional y no se limita a la evaluación realizada por el profesor. Hay 

nuevos agentes que participan en la evaluación del proceso educativo. En este proyecto, 

los alumnos participan en la evaluación del proceso de aprendizaje. Así, la autoevaluación 

y la coevaluación se incorporan a una enseñanza centrada en la práctica reflexiva (And 

the best thing is that I can write marks for me and my classmates). Por un lado, el alumno 

se autoevalúa, la autoevaluación es un proceso que permite a los alumnos analizar y 

valorar sus actuaciones y producciones según determinados criterios de evaluación. Las 

fichas de autoevaluación permiten a los alumnos sentirse protagonistas de la clase y decir 

lo que piensan. Por otro lado, los alumnos se evalúan entre sí a través del proceso de 

evaluación de coevaluación. En este proyecto, hay tarjetas como el “speaking diary” 

(véase el portfolio del alumno), que son útiles para que los alumnos realicen una 

autoevaluación o coevaluación. Estas tarjetas permiten a los estudiantes evaluar su propio 

trabajo y el de sus compañeros (I like this project because you can evaluate the work of 

your classmates) en una tarea o sesión. En el portfolio hay hojas de registro de sesiones 

en las que los estudiantes registran lo que aprenden y cómo lo hacen. Con estas hojas, los 

alumnos pueden indicar los objetivos de aprendizaje de las sesiones, el objetivo de 

aprendizaje personal del alumno, el objetivo compartido por el grupo de estudiantes y la 

forma de aprendizaje del aprendiente. La figura 12 muestra a modo de ejemplo una hoja 

de trabajo de este tipo completada por uno de los alumnos del grupo experimental:  
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Figura 12. Hoja de trabajo del método Thinking Together. Fuente: elaboración propia. 

 

 

Otra hoja de trabajo de la sesión incluye los siguientes elementos: qué es lo que 

más le gusta al alumno de la sesión, qué es lo que menos le gusta de la misma, cómo ha 

contribuido el aprendiente al aprendizaje entre iguales, los beneficios del aprendizaje en 

grupo, las dificultades encontradas al trabajar en grupo, cómo ha resuelto el grupo las 

dificultades localizadas, qué es lo que más ha aprendido el alumno en esta sesión y qué 



  585 

considera en general que ha sido la lección. La figura 13 presenta un ejemplo de hoja de 

trabajo de este tipo. 

 

 
Figura 13. Hoja de trabajo del método Thinking Together. Fuente: elaboración propia. 

 

 

            

   

 Los alumnos están motivados para realizar la autoevaluación y la coevaluación, 

consideran que es muy positivo poder participar en su propia evaluación y en la de sus 
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compañeros. Por lo tanto, la autoevaluación y la coevaluación (Bourke, 2016) facilitan la 

evaluación continua y son esenciales para que los alumnos tomen conciencia de su 

trabajo, de sus resultados y de su evolución en el tiempo.    

Finalmente, tras el análisis de las entrevistas de los alumnos, de sus portfolios y 

de la encuesta de satisfacción (véase el portfolio del alumno) se constata que los 

aprendientes tienen un alto grado de satisfacción con el método (This project is special 

because we have magic in the project. This project is very good. I love this project; it is 

very cool) y que su percepción del método de inglés es muy positiva (The project agrees 

with the education). Los estudiantes hablan de los resultados que ellos y su grupo han 

conseguido con la metodología y explican por qué les ha gustado (I like the method 

because we do theatre, and we learn to work in a team) y lo que más les ha gustado. Estos 

alumnos expresan que les gusta el proyecto porque es divertido (I love this project! I love 

everything about this method, it's fun) y porque pueden jugar y hacer muchas actividades 

divertidas con sus compañeros (We don't do these activities in other projects. In this 

project we can wear costumes and we can do drama). También señalan que el método es 

bueno porque pueden hablar de muchas cosas, ayudar a los demás y hacer nuevos amigos. 

Además, subrayan que no tienen otro proyecto como este (I like this project because I 

don't have a project like this) y que pueden estudiar y jugar mucho juntos (We study and 

learn a lot together). Por tanto, los comentarios realizados por los alumnos en sus 

portfolios y en las entrevistas realizadas al final del curso nos hacen ver que los alumnos 

se sienten muy satisfechos por haber seguido el método y que consideran que este 

proyecto es el mejor (This project is the best”) y que puede llegar lejos (I think this project 

can go far). 

6.4.2. El portfolio del profesor 

 

  El profesor también dispone en este proyecto de un portfolio con el método 

Thinking Together. Este portfolio tiene por objeto hacer una evaluación del ejercicio 

docente y evaluar la implementación del método a nivel de aula, de una forma cualitativa. 

El portfolio del profesor se ha diseñado tanto para recoger las observaciones y apuntes 

que se han hecho durante el transcurso de las distintas tareas de la propuesta didáctica, 

así como para plasmar el aprendizaje que ha tenido lugar y la concreción de los objetivos 

marcados en un principio. Con el uso de este portfolio, el profesor ha conseguido hacer, 

además, una reflexión crítica de su propia práctica docente, recogiendo evidencias de 
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aprendizaje. El portfolio del profesor (véase anexo 6) se compone de la siguiente 

estructura: una portada, un apartado explicativo sobre lo que es el portfolio del profesor 

y una sección en la que el docente puede introducir sus datos personales y profesionales. 

La carpeta está compuesta también por tres bloques de preguntas que el profesor responde 

desde antes de aplicar el método, durante el desarrollo de este y una vez finalizado el 

mismo (junio de 2019). Este portfolio incorpora también un cuestionario de satisfacción 

que el docente cumplimenta a finales de curso y que sirve para hacer una valoración de 

los resultados obtenidos con el método. Paralelamente, el profesor puede añadir a su 

portfolio todas las hojas de evaluación específicas del método (ver anexo 8) que 

cumplimenta a lo largo del desarrollo del método en sesiones de seguimiento de la puesta 

en práctica de este y tiene un espacio donde escribir cualquier apreciación que estime 

pertinente mientras se aplica el método. En definitiva, el portfolio del profesor es una 

herramienta que permite al docente evaluar la evolución del proceso de aprendizaje que 

se realiza con el método, estimando el nivel de logro de los alumnos y el rumbo a seguir 

a cada paso, entre otros aspectos. 

 El análisis del portfolio del profesor recoge conclusiones que son discutidas con 

temas que han sido abordados y trabajados en la evaluación dinámica. El profesor 

reflexiona en este portfolio sobre dos puntos principales: la figura del profesor de lenguas 

extranjeras y sobre la aplicación del método Thinking Together que se ha llevado a cabo 

este estudio. En primer lugar, las conclusiones extraídas de la primera parte señalan que 

el profesor de lenguas extranjeras ha de encargarse no solo de transmitir contenidos, sino 

que también ha de ser innovador y creativo y acompañar a sus alumnos, quienes se 

convierten en los protagonistas en su proceso de aprendizaje. Además, tiene que ofrecer 

a los alumnos significados comprensibles y ayudarles a adquirir estrategias de 

comunicación y facilitarles actividades adaptadas a sus intereses, necesidades y 

singularidades. También ha de crear un entorno de trabajo adecuado en el aula de inglés 

en el que los alumnos tengan que trabajar de forma autónoma y en grupos cooperativos. 

Simultáneamente, el profesor tiene que ser cercano a los alumnos, empatizar con ellos, 

motivarles y controlar las situaciones de conflicto a través del diálogo. La metodología 

por aplicar en la enseñanza de la lengua inglesa ha de situar al alumno en el centro del 

proceso de enseñanza-aprendizaje y, aparte de motivar a los alumnos y pretender que 

adquieran las destrezas orales y escritas, debe hacer que interactúen y construyan el 

conocimiento de forma crítica y constructiva.       

 Por otra parte, para la reflexión sobre la aplicación del método Thinking Together, 
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se muestran las líneas temáticas que emergen del análisis realizado por el profesor al 

aplicar el método en este proyecto de investigación. Para empezar, se discute la 

justificación de la aplicación del método Thinking Together. El profesor-investigador ha 

optado por aplicar el método Thinking Together en la clase de inglés porque estima que, 

tal y como han comprobado Lyn Dawes, Neil Mercer, Neil Wegerif (2000) y otros 

investigadores, se trata de un método efectivo que permite a los alumnos desarrollar su 

aprendizaje, su capacidad de pensamiento y su competencia oral a través de la expresión 

oral exploratoria, además de crear un trabajo cooperativo productivo. Este método pone 

el lenguaje al servicio del niño como soporte e instrumento de desarrollo cognitivo. 

Cuando se ha aplicado el método, sobre todo en el inicio de la aplicación, se han 

presentado algunas dificultades ya que se ha observado, especialmente en la primera fase 

de implementación, que los alumnos están habituados a trabajar con la lengua inglesa de 

forma diferente a la propuesta por el método Thinking Together y esto ha supuesto que se 

requiera de más tiempo para la introducción y el trabajo con el método. Se propone, por 

tanto, que en las primeras semanas de aplicación del método se dediquen más sesiones de 

las previstas a la introducción y trabajo con el método, aunque se tomen sesiones para la 

clase ordinaria de inglés, y que progresivamente se vaya reduciendo el número de 

sesiones semanales hasta alcanzar el número estipulado para la aplicación.  

 De igual forma, se analiza la inserción del método Thinking Together en el 

contexto educativo español. El profesor ha incorporado el método Thinking Together al 

contexto educativo español y a los contenidos del currículo oficial. La inclusión de los 

contenidos del currículo oficial en la metodología Thinking Together ha sido factible 

porque las actividades del método se prestan a trabajar unos u otros contenidos o temas 

para ser incluidos en distintas tareas comunicativas. Ahora bien, también nos hemos 

encontrado con la dificultad de que este método, que está pensado para la enseñanza del 

currículo inglés, hace más hincapié en el trabajo de ciertos contenidos que son menos 

trabajados en el currículo español o viceversa. Se recomienda, por ello, que en caso de 

que algunas de las actividades para trabajar con el método no se ajusten a los contenidos 

a impartir, se busquen otras tareas comunicativas que se adecuen mejor a los contenidos. 

 Además, se habla de la elección del nivel educativo para la aplicación del 

programa. El profesor justifica la decisión de elegir alumnos de sexto curso de Educación 

Primaria para la implementación del método. Este método está diseñado para ser utilizado 

con alumnos de la etapa de Educación Primaria, especialmente para alumnos de entre 8 y 

11 años, aunque en este proyecto de investigación se ha optado por hacer la implantación 
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del método con alumnos de sexto y último curso de Educación Primaria ya que se 

considera que los alumnos del final de la etapa tienen un mayor dominio de la lengua y 

resulta más factible realizar cierto tipo de actividades con ellos y obtener un mayor campo 

de datos.           

 Otro parámetro que se discute consiste en los objetivos que tiene el profesor al 

aplicar el método Thinking Together. El docente ha puesto en práctica este método con 

los alumnos del grupo experimental para promover el desarrollo del pensamiento y el 

aprendizaje de los niños y, por tanto, para que los alumnos articulen sus ideas mediante 

el uso del discurso exploratorio (Mercer, 1995). Así, el profesor ha buscado que, a través 

de la implementación de este método, los alumnos refinen y adquieran su competencia 

oral, así como que desarrollen sus habilidades de pensamiento y razonamiento, tanto de 

forma cooperativa como individual. Al comienzo de la aplicación, resultaba difícil que 

los alumnos abandonaran el tipo de discurso acumulativo que presentaban al principio del 

curso, pero si se trabaja el discurso exploratorio de forma explícita y prolongada, los 

alumnos logran introducirse gradualmente en este último tipo de discurso.  

 Por otro lado, también se habla de la planificación de las clases y de la gestión del 

aula. Antes de la aplicación del método en el aula de inglés, el profesor confecciona un 

calendario estimativo de las sesiones del método. También se traza un esquema de cómo 

serán los grupos cooperativos y se preparan todas las actividades y materiales necesarios 

para el desarrollo de las sesiones. Sin embargo, en el desarrollo del programa surgen día 

a día dificultades y circunstancias particulares que obligan a realizar algunos ajustes en 

el calendario. Por ello, se hace imprescindible ir introduciendo elementos nuevos que no 

estaban programados a medida que avanza el método e ir haciendo modificaciones 

conforme van surgiendo necesidades puntuales.   

 Se analiza también la forma en que el profesor presenta el método en la clase de 

inglés. El profesor introduce el método al explicar a los alumnos que, al margen de las 

clases habituales de inglés, se van a dedicar unas sesiones a la semana a trabajar la lengua 

inglesa mediante un método interesante y lúdico y agrupando a los alumnos en pequeños 

grupos. Se les explica para ello que se va a dividir la clase en pequeños grupos de trabajo 

y que durante estas sesiones se va a trabajar la lengua extranjera con un nuevo método 

que va a permitir realizar diferentes actividades muy motivadoras y divertidas. Así, se 

introduce a los alumnos en algunas tareas como los juegos de rol. Las dificultades surgen 

en este punto porque algunos alumnos se pueden mostrarse reacios a trabajar con el 

método, y por ello es necesario que, en la introducción, se explique bien a los alumnos 
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que se trata de un método con el que no van a ir en detrimento de la asignatura de inglés.

 También se considera la forma en que el profesor agrupa a los alumnos en el aula. 

El profesor crea, atendiendo a las recomendaciones de los especialistas en el método, 

pequeños grupos de alumnos formados por tres estudiantes, y dentro de los grupos, otorga 

a cada alumno un rol específico. Para el desarrollo de este método, el número adecuado 

de participantes es de tres alumnos y los grupos deben ser heterogéneos y promover la 

diversidad. En la conformación de los grupos surgen dificultades porque algunos alumnos 

quieren formar parte de otros grupos o son reacios a trabajar con algunos compañeros, y 

por ello es necesario que el profesor discuta ampliamente con los alumnos los 

procedimientos a seguir en la conformación de los grupos e introduzca actividades para 

que los grupos de alumnos comiencen a interactuar.     

 A continuación, se discute sobre el nivel de autonomía que los alumnos muestran 

con el método. El profesor ha observado que este método innovador sitúa al alumno en el 

centro del proceso de enseñanza-aprendizaje, lo que le hace asumir un papel más activo 

que en la enseñanza tradicional. En consecuencia, la aplicación del método hace que el 

trabajo en clase se oriente a aumentar la autonomía de los alumnos. Los alumnos asumen 

responsabilidades y ejercen un papel específico dentro de sus propios grupos de trabajo 

con los que colaborarán para alcanzar objetivos y llegar a acuerdos. Las tareas del método 

están enfocadas a que los alumnos trabajen su nivel de autonomía y toma de decisiones. 

En los inicios de la aplicación, los alumnos son poco autónomos y requieren en mayor 

medida la presencia del profesor. Sin embargo, se recomienda que, a medida que avanza 

el curso, se permita a los grupos ser cada vez más autónomos y trabajar por su cuenta sin 

la presencia y supervisión constante del profesor.      

 Se trata también el tema de la capacidad de los alumnos para trabajar en grupos 

cooperativos. Las actividades de Thinking Together permiten a los alumnos interactuar y 

trabajar con sus grupos de trabajo. Por eso, para promover la interacción entre los 

alumnos, el profesor organiza los grupos cooperativos según los parámetros establecidos 

por el método. Si bien, queda patente que los alumnos tienen dificultades para realizar un 

trabajo cooperativo de calidad, pues no han recibido suficiente información sobre cómo 

hacerlo y cómo pueden utilizar el diálogo como medio para aprender y generar un 

pensamiento conjunto con sus compañeros. Los alumnos están poco habituados a trabajar 

en grupo. A veces el profesor tiene que invertir mucho tiempo en resolver pequeños 

conflictos en los grupos, en particular al principio de la aplicación del método. Resulta, 

por tanto, fundamental que el profesor explique a los alumnos cómo trabajar e interactuar 
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con sus compañeros, de modo que la interacción entre ellos promueva la creación crítica 

y constructiva de conocimiento conjunto. Conviene dedicar un mayor número de sesiones 

a enseñar a los alumnos a trabajar en grupo, a la formación de grupos y a trabajar mucho 

con ellos este aspecto hasta que se introduzcan en el aprendizaje cooperativo.  

 Del mismo modo, se discute sobre las actividades y materiales para el desarrollo 

del método. El profesor utiliza las actividades y medios propuestos por el método 

Thinking Together (Dawes, Mercer y Wegerif, 2000), así como algunas tareas 

comunicativas adecuadas para promover la interacción entre los alumnos. Aunque, según 

lo indicado previamente, hay actividades que son menos viables para trabajar algunos 

contenidos y, por tanto, se utilizan otras tareas comunicativas que buscan cumplir los 

mismos objetivos. También se emplean otros materiales y recursos que son útiles para 

trabajar el método y que motivan a los alumnos; los materiales de evaluación dinámica 

(portfolios del profesor y del alumno) constituyen una muestra de ello. Se recomienda, 

por tanto, incluir tareas distintas a las propuestas por los especialistas del método que 

respondan a los objetivos de este, pero que propongan otras alternativas. Así, el profesor 

ha incorporado las tareas y actividades diseñadas y preparadas con anterioridad a la 

implementación del método, y nuevos materiales y actividades en función de las 

necesidades que han surgido en los grupos de alumnos y en el aula. De este modo, 

conviene incorporar nuevos temas de conversación que sean de interés para los alumnos 

y materiales inéditos que los alumnos preparan, con la ayuda del profesor, para el 

desarrollo de algunas tareas. Al mismo tiempo, el profesor indica que en las actividades 

del método se trabajan constantemente todas las habilidades relacionadas con la 

capacidad de comunicación de los alumnos y su capacidad de trabajar en equipo para 

desarrollar el pensamiento conjunto y la construcción del conocimiento. Así, se hace 

hincapié en las habilidades de escucha activa y diálogo, el pensamiento crítico, la toma 

de decisiones y la resolución de problemas, entre otras. Sin embargo, con las tareas del 

método, y teniendo en cuenta que es un método diseñado para trabajar la oralidad, se 

dificulta el trabajo directo que se realiza sobre el desarrollo de las habilidades escritas, lo 

cual no significa que el método no trabaje estas habilidades, sino que se centra más 

directamente en la competencia oral de los alumnos, aunque tengan que leer y escribir en 

las tareas que se trabajan. No obstante, si se dispone de más tiempo para trabajar el 

método, se pueden incluir más actividades relacionadas con el trabajo directo de la 

competencia escrita.          

 Asimismo, se analiza la inclusión de la evaluación en el método. La evaluación 
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dirigida y aplicada por el profesor no ha sido el único tipo de evaluación utilizado en este 

proyecto. El profesor ha introducido a los alumnos en la evaluación y los alumnos han 

realizado procesos de autoevaluación y coevaluación. Se han detectado dificultades en 

los alumnos a la hora de realizar estos dos últimos procesos porque no tienen experiencia 

en cómo realizarlos. Los materiales de evaluación dinámica han resultado motivadores y 

enriquecedores para los alumnos. Por ello, es aconsejable destinar un mayor número de 

sesiones a la autoevaluación y a la evaluación entre iguales e incluir más materiales de 

este tipo. Asimismo, el profesor ha evaluado el rendimiento de los alumnos siguiendo los 

parámetros propuestos por el propio método a través de las fichas de evaluación y 

observación propuestas por el mismo, pero incluyendo también otros instrumentos de 

evaluación que lo complementan. Por ello, los materiales de evaluación dinámica son 

muy útiles para la evaluación de los alumnos.     

 En cuanto a los resultados del proyecto, el profesor ha observado que los alumnos 

están más motivados en el aula de inglés y que tienen interés y curiosidad por trabajar 

con sus compañeros y participar en las tareas propuestas. Así, tienen más confianza y 

mayor capacidad de trabajo en equipo tras la aplicación del método. Al principio de la 

aplicación del método, los alumnos han mostrado dificultades para trabajar en grupo, pero 

posteriormente se han integrado y forman parte activa de los grupos. El profesor ha 

comprobado que, tras la aplicación del método, los alumnos han experimentado el 

beneficio de trabajar con sus compañeros y de aprender a entablar un diálogo 

exploratorio. Por un lado, hay alumnos con mayor capacidad de escucha y diálogo 

cooperativo que han mejorado y perfeccionado sus habilidades de trabajo oral y 

cooperativo, y por otro, en la primera etapa de aplicación del método, los alumnos menos 

extrovertidos y con menor aptitud para la escucha y el diálogo exploratorio se han 

beneficiado más de la aplicación del método y han ganado posteriormente en confianza y 

seguridad a la hora de hablar y han aprendido a desarrollar un diálogo crítico y 

constructivo con sus compañeros. A la luz de estos resultados, resulta interesante que los 

alumnos que muestran mayor dificultad al inicio de la aplicación adquieren diferentes 

roles y protagonismo en el trabajo grupal con mayor frecuencia que los demás alumnos. 

 No obstante, las dificultades mencionadas en la aplicación del método se justifican 

si tenemos en cuenta que se trata de un proyecto realizado con alumnos de la etapa de 

Educación Primaria y es difícil determinar con exactitud qué tipo de dificultades pueden 

surgir porque cada alumno tiene unas características específicas y, aunque este método 

ya se ha aplicado en algunos países, cada contexto educativo es diferente. El profesor ha 
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identificado otras dificultades como la presencia de niveles de ruido o la falta de tiempo 

para realizar las tareas, la falta de atención y concentración de los alumnos, la falta de 

comprensión de algunas actividades o la lentitud a la hora de trabajar, entre otras.

 De todas formas, es conveniente afrontar estos obstáculos detectados durante el 

desarrollo del método dedicando más tiempo, más del estipulado en el método, a la 

realización de las tareas y haciendo hincapié en los objetivos de las actividades y en las 

explicaciones del profesor sobre lo que tienen que hacer los alumnos y cómo tienen que 

hacerlo. La continua explicación, aclaración y ejemplificación por parte del profesor de 

lo que tienen que hacer los alumnos resulta muy útil. Sin embargo, esto se hace sobre la 

marcha y en función de las necesidades particulares que surgen en cada ocasión.  

 En referencia al apoyo externo para llevar a cabo el proyecto, el profesor no ha 

necesitado recurrir a apoyos externos para llevarlo a cabo, aunque sí ha recibido ayuda de 

un profesor especialista en inglés ajeno a la investigación para la corrección de las pruebas 

Flyers, y la colaboración del profesor tutor del grupo experimental para disponer de más 

tiempo para el desarrollo de las actividades del método. Esto ha supuesto una gran carga 

de trabajo para el profesor de la investigación, por lo que sería interesante que un mayor 

número de profesores se implicara en un proyecto de este tipo. 

 Con todo, y pese a las dificultades que hayan surgido, el cuestionario de 

satisfacción realizado por el profesor muestra que el nivel de satisfacción de este con el 

proyecto es alto, debido a los resultados obtenidos, y por ello el profesor recomienda la 

aplicación del método Thinking Together a las aulas de primaria de otros países, ya que 

se trata de un método innovador y motivador para los alumnos de primaria. En este 

cuestionario de satisfacción, el profesor está muy satisfecho con todos los ítems que se 

puntúan, excepto con el ítem que se refiere a su propia práctica docente y en el que da 

una puntuación de satisfecho. Sin embargo, esto no significa que la práctica docente no 

haya sido correcta, sino que el profesor considera que siempre es posible mejorar y 

perfeccionar la práctica docente y no considera oportuno dar la máxima puntuación a esta 

pregunta. En opinión del profesor, este método tiene varias ventajas para cualquier tipo 

de alumno, ya que se basa en una metodología que permite al alumno una mayor 

participación en clase y una mayor interacción con los compañeros, ya que le hace 

protagonista de su propio aprendizaje. Asimismo, el alumno perfecciona y mejora su 

competencia oral, desarrolla su capacidad de pensamiento y aprende a trabajar de forma 

cooperativa. Al trabajar en grupo, los alumnos interconectan sus pensamientos y 

producen lenguaje. Por otro lado, a pesar de las dificultades en el proceso de desarrollo 
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del método que se han explicado anteriormente, con este método, los alumnos no solo 

muestran un mayor nivel de motivación en el aula y un mayor deseo y entusiasmo por el 

aprendizaje de la segunda lengua, sino que además este método permite a los alumnos 

desarrollar diferentes habilidades que son muy útiles para su desarrollo académico en la 

escuela, así como para su propio crecimiento personal. 

 

6.5. Conclusión 
 

 

  Este capítulo nos ha permitido conocer los otros resultados de este 

proyecto de investigación. El capítulo tiene dos apartados generales. Por una parte, se ha 

expuesto el análisis de las interacciones orales que han generado los dos grupos de 

estudiantes durante los dos periodos de tiempo analizados, para resolver así las restantes 

preguntas de investigación ligadas a las hipótesis y que figuran en el capítulo I. La 

transcripción de las interacciones se ha realizado mediante el sistema de Du Bois, 

Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Este análisis que se realiza sobre las 

grabaciones audiovisuales comprende el estudio de las interacciones orales que producen 

los dos grupos de estudiantes durante los dos momentos de análisis e incluye una 

metodología que combina lo cualitativo y lo cuantitativo, es decir, las frecuencias y la 

distribución de ocurrencia de los fenómenos lingüísticos se tratan cuantitativamente para 

conocer la frecuencia de estos fenómenos y para poder hacer una mejor descripción de 

los mismos. El análisis de las interacciones orales se ajusta al modelo expuesto por el 

método Thinking Together de desarrollo de habilidades orales (School 21 y Oracy 

Cambridge), que está organizado a partir de las habilidades físicas, lingüísticas, 

cognitivas, sociales y emocionales, las cuales se dividen en competencias más específicas. 

En este capítulo, y para contrastar los datos cuantitativos obtenidos en cada grupo 

(experimental y de control), y dado que el número de muestras disponibles es poco 

amplio, se ha procedido a realizar un análisis de la diferencia estadística entre las medias 

de uso de cada muestra en el análisis pre-test y post-test de ambos grupos de estudiantes.  

En último lugar, se ha procedido a la evaluación de los materiales de evaluación 

dinámica (Hidalgo Downing, 2012) empleados durante la aplicación de la metodología 

Thinking Together. Los análisis de los portfolios (Hidalgo Downing, 2012a, 2012b) del 

alumnado posibilitan comprobar los avances del trabajo de los alumnos, además de que 

les permiten incorporar su propia evaluación y hacer un seguimiento de sus logros y 

rendimientos a lo largo del tiempo. También las entrevistas mantenidas con los alumnos 
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del grupo experimental han permitido conocer y apreciar más directamente la satisfacción 

de los alumnos con el método y los resultados que han obtenido al respecto. Además, el 

portfolio del profesor ha hecho posible que este evalúe su actividad docente y la 

aplicación del método en el aula.       

 En el siguiente capítulo se ofrece, a modo de finalización de la tesis, la discusión 

de los resultados alcanzados en el trabajo, expuestos en los capítulos V y VI, además de 

las conclusiones finales de esta investigación y sus posibles líneas de investigación de 

cara al futuro. 
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7-. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

FINALES  

 

7.1. Introducción 
 

 Este capítulo séptimo comprende tres secciones. La primera de ellas 

presenta una discusión de los resultados obtenidos en el estudio, y presentados en los 

capítulos V y VI. Para facilitar la lectura, la discusión de los mismos se ha organizado, 

en función de las hipótesis planteadas en el capítulo I. Más adelante se exponen las 

conclusiones finales de la tesis; el carácter exploratorio y aplicado de este estudio así lo 

justifica. Por último, en la tercera parte se sugieren posibles líneas futuras de 

investigación. 

 

7.2. Discusión de resultados 
 

 Los capítulos V y VI presentaron los resultados obtenidos en los dos 

momentos de la investigación, y en las dos poblaciones. En el capítulo V, se presentaron 

los resultados obtenidos en las pruebas estandarizadas de nivel de inglés, al inicio y al 

final del curso. En el capítulo VI se presentó el análisis de las pruebas pre-test y post-test 

realizadas por los alumnos al inicio y al final de curso. El análisis de las interacciones 

orales realizado en el capítulo VI sigue el modelo presentado por el método Thinking 

Together de desarrollo de las competencias orales, organizadas en torno a las (macro) 

habilidades físicas, lingüísticas, cognitivas y sociales y emocionales, que se desglosan en 

habilidades específicas. Además, el capítulo VI presenta el análisis de los materiales de 

evaluación dinámica, que incluyen los portfolios de los alumnos, el portfolio del profesor 

y las entrevistas con los alumnos del grupo experimental.      

 En este capítulo se examinan las hipótesis planteadas al inicio de la tesis a la luz 

de los resultados de toda la investigación realizada, y bajo la hipótesis principal y general 

(Ha): el programa Thinking Together muestra diferencias en la producción oral interactiva 

y en el nivel general de inglés aprendido en el periodo analizado en las dos poblaciones 

examinadas. Las hipótesis derivadas de esta hipótesis alternativa aparecen en los 

apartados siguientes.   
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7.2.1. Nivel general de inglés   

 

 En el capítulo V aparecen, como ya se ha comentado, los resultados del 

análisis de la prueba Flyers al principio y al final del curso. En este apartado se discuten 

los resultados en torno a la hipótesis alternativa (Ha.5) que indica que el programa 

Thinking Together produce diferencias en el nivel global de inglés aprendido en el periodo 

analizado en las dos poblaciones evaluadas. El análisis de la prueba de dominio del inglés 

comprende las siguientes destrezas: comprensión auditiva, comprensión de lectura y 

escritura, y expresión oral.         

 Por un lado, los resultados que arroja el análisis realizado en el capítulo V sobre 

la prueba Flyers muestran que los alumnos del grupo de control obtienen en esta prueba, 

como se indica en el gráfico 1, en el análisis pre-test, una puntuación máxima de 5,4 

(suficiente) y una mínima de 3 (insuficiente), si bien en el análisis post-test, los resultados 

de esta prueba con este grupo vuelven a ser similares, con un resultado máximo de 5,7 

(suficiente) y, de nuevo, con una puntuación mínima e incluso inferior de 2,7 

(insuficiente). De este modo, se desprende de los datos que, al inicio de curso, el 13,3% 

de los alumnos alcanzan el aprobado y el 86,7% de ellos no llegan al suficiente; y que, a 

pesar de que a final de curso hay un pequeño porcentaje de alumnos que consiguen una 

mejora limitada en sus puntuaciones, de nuevo, tan solo el 13,3% de los alumnos aprueban 

la prueba y el 86,7% restante no llegan al aprobado mínimo. Estos resultados apuntan, en 

consecuencia, que el estado de adquisición y aprendizaje en el que se encuentran estos 

alumnos es muy preliminar y que su rendimiento en general resulta bajo. En cambio, en 

lo que respecta al grupo experimental, este grupo de alumnos consigue, según el gráfico 

2, en el análisis pre-test, una puntuación máxima de 4,4 (insuficiente) y una mínima de 

2,5 (insuficiente), siendo el 100% de los alumnos los que no alcanzan la puntuación 

mínima requerida para aprobar el examen. En el análisis post-test, que se realiza una vez 

finalizada la intervención del programa, los alumnos de este grupo obtienen en el análisis 

post-test, según se muestra en el gráfico 2, una puntuación máxima de 8,4 (notable) y una 

mínima de 5,7 (suficiente), habiendo alcanzado el 100% de los alumnos la puntuación 

mínima requerida para superar la prueba. De esta manera, y mientras que en el análisis 

pre-test, los dos grupos de alumnos ofrecen resultados muy similares, se observa una 

diferencia entre los resultados obtenidos por ambos grupos de alumnos al final del curso. 

En el caso del grupo de control, se observa que el porcentaje medio de mejora de los 

resultados entre las dos evaluaciones, como se deduce a partir de la tabla 40, es del 
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1,093%, mientras que en el grupo experimental la media de mejora es del 87,874%. A 

partir de los resultados obtenidos en esta prueba, se puede observar que el grupo de 

control no logra situarse en un estadio superior de aprendizaje de la lengua, ya que 

únicamente el 40% de los alumnos obtienen un ligero, pero muy escaso, avance; mientras 

que el grupo experimental, al completo, logra adentrarse en un estadio de adquisición y 

aprendizaje de la lengua más avanzando e incrementa de forma notable su nivel de 

competencia lingüística.        

 Por otro, el análisis de la habilidad de comprensión auditiva revela que existe una 

diferencia entre los resultados de los dos grupos de alumnos en cuanto a esta destreza en 

el análisis post-test, ya que los alumnos del grupo experimental presentan, como se 

observa en el capítulo V, mejores resultados. Por un lado, en el análisis de las pruebas 

pre-test, el grupo de control tiene, conforme a la tabla 41, un total de 173 respuestas 

correctas en un test de 25 preguntas y al final del curso tiene 170 respuestas correctas; 

por tanto, el grupo de alumnos muestra peores resultados al final del curso. Por otro lado, 

el grupo experimental pasa, tal y como se recoge en la tabla 42, de 169 respuestas 

correctas al inicio del curso a 273 al final de este en el test de comprensión auditiva de 25 

preguntas. Así, en el análisis post-test, el 20% de los alumnos del grupo de control registra 

los resultados de la prueba final con un leve repunte, mientras que el resto del grupo 

muestra una ligera tendencia a la baja o se mantiene igual. Mientras tanto, el grupo 

experimental muestra, según se muestra en la tabla 43, una mejora porcentual del 70,08%. 

Esta información permite verificar las diferencias establecidas entre las puntuaciones 

obtenidas y, en consecuencia, la consiguiente progresión del grupo experimental en esta 

destreza.         

 Además, en el caso de las habilidades de comprensión y expresión escrita, el grupo 

de control presenta, como se indica en la tabla 44, al inicio del curso 227 respuestas 

correctas en un test de 25 preguntas, y pasa a presentar 219 respuestas correctas al final 

del curso. Por el contrario, el grupo experimental presenta, de acuerdo con la tabla 45, en 

el análisis pre-test un total de 220 respuestas correctas y al final del curso un total de 443 

respuestas correctas, lo que supone que el grupo de alumnos tiene 223 respuestas 

correctas más al final del curso. Por tanto, según lo indicado en la tabla 44, en el grupo 

de control, el 33,3% de los alumnos presenta una mejoría puntual que se traduce en un 

breve aumento de 1 o 2 puntos y el resto de los alumnos con una disminución de los 

resultados o un sostenimiento de las puntuaciones, mientras que la totalidad del grupo 

experimental, como se muestra en la tabla 45, logra mejores resultados en esta fase de 
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evaluación.          

 Por último, el análisis efectuado sobre la prueba de expresión oral pone de 

manifiesto, según se observa en la tabla 48, que, por una parte, los alumnos del grupo de 

control tienen 126 puntuaciones correctas al inicio del curso y 140 puntuaciones correctas 

al final de este, lo que implica que este grupo de alumnos mejora al final del curso y tiene 

14 puntuaciones correctas más. El grupo experimental, en cambio, tiene, como se indica 

en la tabla 49, un total de 127 respuestas correctas en el análisis pre-test y un total de 229 

respuestas correctas en el análisis post-test sobre las tres pruebas orales que suman un 

total de 21 preguntas, con lo que este grupo de alumnos tiene un total de 102 respuestas 

correctas más al final del curso y presenta unos resultados mayores que el otro grupo de 

alumnos. 

 Por todo ello, el grupo de control presenta en la prueba Flyers realizada al final de 

curso resultados similares a los presentados en la prueba Flyers inicial, mientras que el 

grupo experimental presenta en el momento post-test resultados muy satisfactorios en la 

prueba Flyers y mejora sus puntuaciones con respecto a la prueba ejecutada al inicio de 

curso. Por tanto, la hipótesis alternativa (Ha.5) planteada el inicio de este apartado se ha 

cumplido totalmente, porque los alumnos del grupo experimental que han recibido el 

programa Thinking Together han mejorado su nivel general de competencia lingüística 

en inglés en mayor medida que los alumnos del grupo de control, como han mostrado los 

resultados de esta prueba Flyers realizada al final de curso. El grupo experimental 

presenta mejores resultados en todas las habilidades que componen la prueba: 

comprensión auditiva, comprensión y expresión escrita y expresión oral. A tal efecto, el 

análisis estadístico, realizado en el capítulo V, ha mostrado que los resultados obtenidos 

tienen significación estadística, ya que la variación entre los alumnos del grupo de control 

y del grupo experimental al final del análisis post-test en cuanto a su nivel de competencia 

lingüística en inglés es relevante y diferencial y se vincula al método de enseñanza 

utilizado con el grupo experimental. Además, tras este análisis realizado en el capítulo V, 

se pone en evidencia en esta investigación que el método Thinking Together también hace 

que los alumnos mejoren su nivel general de inglés, y, en este estudio, se descubre que 

los alumnos del grupo experimental presentan resultados satisfactorios en todas las 

destrezas, incluidas en la prueba Flyers (comprensión auditiva, compresión y expresión 

escrita y expresión oral). Los alumnos obtienen mejores resultados con Thinking Together 

porque hay una mayor implicación de los estudiantes y una mayor integración de las 

destrezas. También, los alumnos del grupo experimental presentan, como se ha apreciado 
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en el análisis realizado, mejores resultados incluso en las destrezas de comprensión y 

expresión oral. Este hecho es llamativo e interesante, si tenemos en cuenta que el método 

Thinking Together es un enfoque basado en el diálogo y enfocado principalmente para el 

desarrollo de las destrezas orales y de razonamiento. Así, al trabajar las destrezas orales, 

esto repercute en el desarrollo del pensamiento, tal y como establece el método Thinking 

Together, y por tanto eso revierte en una mejor competencia comunicativa global. 

 Como explicación general, se indica que los estudiantes del grupo experimental 

rinden más con el programa Thinking Together porque hay mayor motivación en el aula 

de inglés y una mayor implicación en las tareas. Esto también se debe a que los grupos 

de trabajo son más reducidos y hay una mayor personalización y capacidad de trabajo 

cooperativo. El método da mucha importancia a cómo se aprende y hay una mayor 

comprensión de lo que se hace en clase y por qué se hace, y una mejor asimilación de 

nuevas estrategias de aprendizaje y desarrollo de actitudes de implicación e iniciativa. 

Además, se produce un mayor grado de interacción porque el método ofrece una dinámica 

basada en el intercambio comunicativo constante y una mayor confianza y seguridad en 

uno mismo, así como el desarrollo de estrategias de pensamiento crítico y razonamiento 

de alto nivel.           

  

7.2.2. Las destrezas físicas         

            

      En primer lugar, el estudio de las interacciones orales comprende el 

análisis de las habilidades físicas. El análisis de las habilidades físicas se vincula a la 

hipótesis alternativa (Ha.1), según la cual el programa Thinking Together arroja 

diferencias en las destrezas físicas relacionadas con los aspectos de la comunicación no 

verbal, los elementos paralingüísticos del lenguaje oral, y los elementos fonéticos en el 

periodo analizado en las dos poblaciones examinadas. Así, las destrezas físicas 

comprenden los aspectos de la comunicación no verbal, los elementos paralingüísticos 

del lenguaje oral, y los elementos fonéticos. Se comentan a continuación los resultados 

obtenidos sobre el análisis de las diferentes habilidades que se desprenden de estas 

habilidades. 

Por una parte, la comunicación no verbal se refiere a los gestos faciales, los gestos 

con las manos y otros gestos, la risa, la postura y la mirada. En cuanto a los gestos faciales, 

en el análisis de las pruebas pre-test, tanto los alumnos del grupo de control como los del 
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grupo experimental muestran, como se refleja en el capítulo VI, una escasa expresividad 

facial en los diálogos que se producen en los intercambios. Muchos de los alumnos están 

ausentes durante los intercambios y en muchas ocasiones parecen expresarse de forma 

mecánica, mostrando una expresión facial neutra y con los músculos faciales relajados al 

hablar, lo que dificulta la captación de la emoción. En los intercambios del grupo de 

control se identifica la emoción de sorpresa, y en los del grupo experimental, las 

emociones de alegría y sorpresa (Ekman, 1976). Así, los dos grupos de alumnos realizan 

pocos gestos faciales al interactuar, lo que se asocia en ambos grupos de alumnos a 

elementos como la timidez, la inseguridad o la vacilación a la hora de intercambiar 

comunicativamente. Por otro lado, en ambos grupos los alumnos son menos tímidos al 

final del curso y sus gestos faciales son más expresivos; los alumnos también están menos 

ausentes al intercambiar y sus rostros son más expresivos, lo que permite identificar un 

mayor número de emociones. El grupo de control muestra gestos faciales de sorpresa, 

alegría y enfado (Ekmand, 1976), aunque los gestos de enfado se producen con mayor 

frecuencia porque los alumnos producen numerosas interrupciones en esta fase de 

análisis. En cambio, el grupo experimental expresa gestos faciales de alegría, sorpresa, 

entusiasmo por participar, confianza en el diálogo, disfrute, motivación e interés tras la 

aplicación del método. Así, los alumnos han aprendido con el método a trabajar las 

emociones a través de la expresión facial y manifiestan gestos faciales que están 

vinculados a un mayor número de emociones en las actividades del método que han 

aprendido y que refuerzan el significado del discurso.     

 En relación con los gestos con las manos, en el análisis pre-test, tanto un grupo de 

alumnos como el otro realizan gestos con las manos, como se muestra en las tablas 58 y 

93, al pasar la palabra a sus compañeros y otro tipo de gestos con las manos, como mover 

o jugar con las manos, que no cumplen la función de reforzar el diálogo, sino que se 

asocian a la distracción y falta de atención o inseguridad en la tarea. En el análisis de las 

pruebas post-test, el grupo de control sigue, como podemos ver en la tabla 93, utilizando 

gestos con las manos para señalar a los compañeros y pasarles la palabra o incluso para 

señalarse a sí mismos, aunque en estos intercambios se genera un ambiente de humor con 

sentido negativo en el que hay muchos gestos con las manos que no favorecen el 

intercambio de información. Muchos alumnos juegan con las manos mientras hablan y 

señalan a sus compañeros sin intención de pasar la palabra, y gritan o se ríen. En cambio, 

el grupo experimental no utiliza los gestos con las manos, como se muestra en la tabla 58, 

solo para pasar la palabra o dirigirse a los compañeros, sino también para compartir 
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información, señalar ciertas cosas o animar a los compañeros (McNeill, 1992). Así, tras 

el periodo de instrucción, este grupo de alumnos muestra un mayor cuidado en los gestos 

que realizan con las manos.         

 Y en cuanto a otros gestos, cuando se analizan las pruebas pre-test, tanto los 

alumnos del grupo experimental como los del grupo de control, como reflejan las tablas 

59 y 94, realizan algunos movimientos corporales que evidencian que los alumnos se 

encuentran ausentes o son tímidos durante los intercambios, si bien muestran pocos gestos 

mímicos en sus interacciones. Al final del curso, ambos grupos de alumnos realizan un 

mayor número de gestos mímicos (Rebel, 2000). Por un lado, el grupo de control realiza 

gestos, como se observa en la tabla 94, para simular acciones, a pesar de que hace muchos 

otros gestos que conducen a la desconcentración y a la falta de atención en la tarea. Al 

contrario, los alumnos del grupo experimental presentan, como se muestra en la tabla 59, 

un mayor número con gestos mímicos que no se asocian a la distracción y que favorecen 

el intercambio de información. Los alumnos realizan algunos gestos para señalar una 

acción que realizan, mueven la cabeza para demostrar que están de acuerdo o incluso 

hacen gestos para reafirmarse en sus argumentos.     

 A continuación, se define el parámetro de la risa y, según el análisis de las pruebas 

pre-test, el grupo de control presenta, tal y como vemos en la tabla 96, principalmente un 

tipo de risa que está relacionada con la función del humor positivo, y que sirve para 

distender el ambiente y crear vínculos entre los alumnos. El grupo experimental, en 

cambio, tiene, como se observa en la tabla 61, un tipo de risa que está relacionada con 

una función de humor positivo, con el humor negativo y con la timidez y la inseguridad 

o incluso el desconocimiento a la hora de interactuar y, en menor medida, con la risa 

social y la interrupción. Tras el tiempo de instrucción, el análisis revela que el grupo de 

control, en el que se utiliza la risa en mayor medida al final del curso, tiene un tipo de 

risa, como se ve en la tabla 97, relacionado con el humor positivo, y especialmente con 

el humor negativo, que hace que los alumnos transformen el intercambio en algo lúdico, 

y con la interrupción, que distorsiona el discurso. Mientras que, en el grupo experimental, 

que presenta menos sílabas y tramos de risa, la risa tiene, tal y como se aprecia en la tabla 

62, como objetivo principal crear un ambiente relajado en el aula y entablar lazos entre 

los alumnos (Diana Bravo, 1996) y también utiliza la risa que cumple una función de 

disfrute que permite una mayor fluidez y alegría entre los alumnos. Así, se observa que, 

transcurrido el periodo de instrucción, los grupos de alumnos plantean funciones de risa 

diferentes y que, mientras los alumnos del grupo de control presentan un tipo de risa con 
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funciones que convierten la actividad en algo lúdico y que a veces deterioran el discurso, 

el alumnado del grupo experimental han aprendido con el método a hacer uso de la risa 

con otras funciones específicas que permiten enriquecer el intercambio comunicativo. 

 En cuanto a la postura, la mayoría de los alumnos, tanto del grupo experimental 

como del grupo de control, tal y como reflejan las tablas 63 y 98, permanecen sentados 

adecuadamente en sus sillas (Cruz Conejo, 1995: 364) durante la realización de las tareas, 

aunque algunos se muestran distraídos e inseguros y no permanecen bien sentados y 

realizan movimientos que no enriquecen el discurso. Al final del curso, los alumnos del 

grupo de control continúan, como vemos en la tabla 98, con una postura correcta en los 

intercambios, aunque algunos siguen distraídos e intranquilos a la hora de realizarlos y 

no se mantienen sentados. Por el contrario, la mayoría de los alumnos del grupo 

experimental mantiene, como se aprecia en la tabla 63, una postura sentada correcta y, a 

diferencia de otros alumnos del grupo de control, están menos inquietos en sus sillas y 

manifiestan una mayor concentración y confianza en la tarea. También durante esta fase 

de análisis, los alumnos de algunos grupos suelen levantarse ocasionalmente de sus sillas, 

pero no para interrumpir las tareas, sino para acompañar y enfatizar el discurso (Wee, 

2009). 

 Por último, al principio del curso, los alumnos del grupo experimental y los del 

grupo de control mantienen tal y como se refleja en las tablas 64 y 99, un escaso contacto 

visual durante los intercambios. De vez en cuando, algunos alumnos de estos grupos 

miran a sus compañeros en su papel de oradores u oyentes, en particular para pasar el 

turno de palabra (Kendon, 1967), aunque la mayor parte de los aprendices en los grupos 

son retraídos, dispersos e inseguros, y eluden la mirada y la dirigen al suelo u otra parte 

(Williams, 2007). Una vez finalizado el curso, hay de nuevo alumnos del grupo de 

control, como se aprecia en la tabla 99, que dirigen la mirada a sus compañeros para 

cederles la palabra. En esta etapa del análisis, los alumnos se distraen menos y están 

menos ausentes y muestran más contacto visual que al principio del curso, aunque muchos 

muestran tener cierta dificultad para mantener el contacto visual en su papel de oradores 

u oyentes. En cambio, los alumnos del grupo experimental se muestran con más seguridad 

y con menos timidez y mantienen, como se observa en la tabla 64, un mayor contacto 

visual con sus compañeros (Goodwin, 1981) al pasar los turnos de palabra, al dirigir la 

mirada cuando son oyentes y al alternar la mirada entre los compañeros y otros puntos 

cuando son oradores. 
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 En segundo lugar, nos referimos a los elementos paralingüísticos. Estos 

comprenden la fluidez y ritmo de habla, la entonación y la proyección de la voz. En lo 

que se refiere a la fluidez y ritmo de habla, los dos grupos de alumnos muestran, como se 

desprende de las tablas 65 y 100, en el análisis pre-test escasa fluidez y una velocidad de 

habla lenta al hablar. Los alumnos dialogan con numerosas pausas, como se observa en 

las tablas 67, 68, 69, 102, 103 y 104, y en los gráficos 11, 12, 13, 31, 32 y 33. Las pausas 

efectuadas no siempre obedecen a una función fisiológica para permitir que el hablante 

respire o para planificar el discurso o establecer turnos de palabra, sino que refleja la 

dificultad del alumno para planificar y producir el discurso (Kenny, 1996). Por otro lado, 

en el análisis post-test, el grupo de control presenta menos pausas en las interacciones 

orales al final del curso; el grupo ha producido 101 pausas cortas menos, como se muestra 

en la tabla 102, 5 pausas medias menos, tal y como se observa en la tabla 103 y 4 pausas 

largas menos, como se puede ver en la tabla 104. Se observa que los alumnos hablan con 

mayor fluidez que en el análisis previo a la aplicación del método y que su ritmo de habla 

es menos lento, aunque los alumnos no siempre hablan con precisión y a buen ritmo y 

hacen muchas pausas debido a las dificultades para planificar y producir el discurso. A 

diferencia del grupo de control, el análisis del grupo experimental al final del curso 

muestra que los alumnos hablan con mayor fluidez y a un ritmo más apropiado. Los 

alumnos hacen menos pausas en el discurso, incluso mucho menos que el grupo de control 

en esta fase del análisis, y presentan menos momentos de vacilación; los alumnos 

producen 218 pausas cortas menos, como se observa en la tabla 67, 79 pausas medias 

menos, tal y como vemos en la tabla 68, y 5 pausas largas menos, como se muestra en la 

tabla 69. Después de la aplicación del método, las pausas de los alumnos están menos 

asociadas a la dificultad para planificar el discurso porque predominan las pausas que 

permiten al hablante respirar, plantear o reformular el discurso (Pilar Garcés Gómez, 

2008) y permiten al oyente seguir el discurso.  

Se examina ahora el parámetro de la entonación. La tabla 129 recoge los casos en 

los que los alumnos de los grupos experimental y de control presentan una discordancia 

entre la entonación y los patrones de entonación en el habla inglesa. 
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Tabla 129. Correspondencia en la entonación en el grupo experimental y en el grupo de control 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 CORRESPONDENCIA EN ENTONACIÓN  

Análisis Pre-test Post-test 

Tipos de 

entonación 

EA 

(entonación 

ascendente) 

ED 

(entonación 

descendente) 

EA 

(entonación 

ascendente) 

ED 

(entonación 

descendente) 

Grupo 

experimental 

45 5 243 2 

Grupo de 

control 

62 12 101 16 

 

 

 Como se muestra en la tabla 129, al principio del curso, los alumnos del grupo 

experimental no presentan una correspondencia entre la entonación según los patrones de 

entonación del habla inglesa en 45 casos para la entonación ascendente y en 5 casos para 

la entonación descendente; mientras que el grupo de control no muestra correspondencia 

en el análisis previo a la implantación entre la entonación y los patrones de entonación 

del habla inglesa, en 62 casos para la entonación ascendente y en 12 casos para la 

entonación descendente. En esta fase de evaluación, ambos grupos de alumnos realizan 

intercambios similares que no varían mucho en cuanto a longitud y número de palabras. 

Según el análisis post-test, y tal y como se muestra en la tabla 129, el grupo experimental 

no muestra, en el habla, correspondencia entre la entonación según los patrones de 

entonación del habla inglesa en 243 casos para la entonación ascendente y en 2 casos para 

la entonación descendente; y el grupo de control no tiene correspondencia entre la 

entonación y los patrones de entonación del habla inglesa en 101 casos para la entonación 

ascendente y en 16 casos para la entonación descendente. Estos datos muestran que, una 

vez finalizado el periodo de instrucción, ambos grupos de alumnos registran un mayor 

número de casos en los que no existe correspondencia. De este modo, el grupo 

experimental muestra, como se desprende de la tabla 129, al final del curso, 198 casos 

más de entonación ascendente y 3 casos menos de entonación descendente; en cambio, el 

grupo de control presenta 39 casos más de entonación ascendente y 4 casos más de 

entonación descendente. Aun así, y a pesar de que el grupo experimental presenta 142 

casos más que el otro grupo para la entonación ascendente y 14 casos menos para la 
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entonación descendente, cuando se interpretan estos datos, hay que tener en cuenta que, 

como se muestra en el análisis, los alumnos han ampliado, tal y como se muestra en 

algunas tablas como puede ser la tabla 74, significativamente su producción oral en 24 

minutos y 48 segundos, y esto hace que sean más propensos a cometer errores de 

entonación a medida que aumenta su producción oral, aunque han mejorado en la 

correspondencia entre categorías gramaticales y patrones tonales (Bengrait, 2020). Por lo 

tanto, si se tiene en cuenta que el grupo de control disminuye considerablemente su 

producción oral mientras que el grupo experimental la aumenta, se puede observar que el 

grupo experimental mejora más en esta categoría que el otro grupo que no siguió el 

método. Los resultados del análisis muestran, entonces, que, a pesar de los nuevos casos 

mostrados, los alumnos del grupo experimental utilizan la entonación con mayor 

exactitud y precisión, acercándose al habla nativa en los patrones esenciales del habla 

(Halliday, 1964) en mayor medida que el grupo de control.  

 A continuación, se estudia el parámetro de la proyección de la voz. En el análisis 

de las pruebas pre-test, como se explica en el capítulo VI, tanto los alumnos del grupo 

experimental como los del grupo de control proyectan su voz de manera que se escucha 

claramente lo que dicen en varios momentos, si bien hay varios momentos en los que los 

alumnos lo hacen de manera no precisa o hablan muy despacio y a un volumen bajo y no 

se oye lo que dicen. Por tanto, las variaciones que se producen en el volumen son poco 

justificadas y ajustadas a las necesidades de la situación comunicativa. Los grupos 

dialogan con lentitud y con un tono y volumen muy bajos en ocasiones, o incluso 

permanecen en silencio en ciertos momentos. Al final de curso, tal y como se indica en el 

capítulo VI, el grupo de control habla generalmente a un volumen que permite que se 

entienda lo que dicen, aunque en muchos de los intercambios correspondientes a esta fase 

de análisis, los alumnos suben el volumen y no proyectan la voz con claridad, y no se 

entiende bien lo que dicen. Con ello, hay alumnos que gritan, interrumpen o intentan 

silenciar a otros compañeros cuando hablan. Otros alumnos murmuran o hablan a un 

volumen muy bajo. Por su parte, el grupo experimental es el que proyecta su voz de forma 

más correcta y mediante la variabilidad del tono y el volumen (Gaunt y Stott, 2018: 26). 

En esta fase de análisis, la voz de los alumnos se oye con claridad y es más fácil escuchar 

lo que dicen. Las variaciones que se producen en el volumen están justificadas.   

 En tercer lugar, en la categoría de habilidades físicas, se hace referencia al análisis 

de los elementos fonéticos, que son los parámetros de unidad de entonación truncada, 

palabra interrumpida, sílabas ininteligibles y pronunciación errónea por palabras. En 
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primer término, se analiza el parámetro de la unidad de entonación truncada. El análisis 

de las pruebas pre-test revela, como se muestra en las tablas 73 y 108, y en los gráficos 

16 y 36, que tanto el grupo experimental como el grupo de control producen el mismo 

número de unidades de entonación truncada (Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming, y 

Paolino, 1993: 47), y en el análisis de las pruebas post-test, ambos grupos de alumnos 

producen un mayor número de unidades de entonación truncada. Sin embargo, el grupo 

de control produce un total de 24 unidades más y el grupo experimental un total de 10, 

aunque en este último análisis la producción oral del grupo experimental es muy mayor 

que la del grupo de control, como se muestra en la tabla 130. 

 

Tabla 130. Unidades de entonación truncada en el grupo experimental y el grupo de control en 

el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 UNIDAD DE ENTONACIÓN TRUNCADA 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 7 17 

Grupo de control 7 31 

           

 El grupo experimental realiza los intercambios en la fase final proyectando las 

unidades de entonación que formulan de forma más consistente. En ambas fases de 

análisis, los dos grupos de alumnos no proyectan las unidades de entonación que formulan 

porque tienen poco claro cómo continuar o deciden no intercambiar datos o hacerlo de 

otra manera.           

 Por otro lado, para el parámetro de palabra interrumpida, la tabla 131 recoge la 

información relativa al uso de palabras interrumpidas por parte de los alumnos del grupo 

experimental y del grupo de control en los dos periodos de análisis: 

 

Tabla 131. Palabras interrumpidas en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 PALABRA INTERRUMPIDA 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 18 6 

Grupo de control 33 9 

 



  610 

Los alumnos del grupo de control producen, como se muestra en la tabla 131, 15 

palabras truncadas más (Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino, 1993: 48) en 

sus intercambios iniciales que el otro grupo. En ambos grupos, la mayoría de estas 

palabras truncadas están relacionadas con un adjetivo u otro tipo de palabra truncada y 

también con la falta de la construcción de genitivo sajón que se emplea para expresar la 

posesión, aunque en los intercambios se observa que los alumnos tienen dificultades para 

pronunciar estas palabras, pero no siempre porque desconozcan la regla gramatical, ya 

que algunas veces la aplican.        

 En el análisis de las pruebas post-test, los dos grupos de alumnos reducen el uso 

de palabras interrumpidas y el grupo de control produce, como se muestra en la tabla 131, 

24 palabras menos de este tipo, aunque, como se ha comentado en otros apartados, reduce 

considerablemente su producción oral con respecto al otro grupo y muestra un tipo de 

discurso marcado por la interrupción. Al igual que en el análisis pre-test, ambos grupos 

de alumnos truncan la pronunciación de algunas palabras, pero ello no se asocia 

sistemáticamente a un desconocimiento de la regla gramatical a aplicar. En muchas 

ocasiones, los alumnos consiguen reformular y pronunciar correctamente las palabras 

interrumpidas.          

 Para el análisis de las sílabas ininteligibles, la tabla 132 recoge el número de 

sílabas ininteligibles producidas por el grupo experimental y el grupo de control en las 

interacciones orales del análisis previo y posterior a la aplicación del método. 

 

Tabla 132. Sílabas ininteligibles en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 SÍLABAS ININTELIGIBLES 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 29 21 

Grupo de control 43 57 

 

 

 En el análisis de las pruebas pre-test, como se puede ver en la tabla 132, el grupo 

de control emite 14 sílabas ininteligibles más (Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y 

Paolino, 1993: 75) que el grupo experimental en sus intercambios. En esta fase del 

análisis, ambos grupos de alumnos no producen un discurso muy claro y la aparición de 

sílabas ininteligibles es habitual. Las sílabas de este tipo dificultan a veces la comprensión 
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del mensaje y hacen que el discurso carezca de sentido y sea incoherente.   

 En el análisis de las pruebas post-test, el grupo de control presenta, como se 

observa en la tabla 132, un total de 14 sílabas ininteligibles más en su discurso y el grupo 

experimental un total de 8 sílabas menos de este tipo, si bien el grupo de control ofrece 

un tipo de discurso marcado por la interrupción y la aparición de varias sílabas 

ininteligibles, y el grupo experimental presenta sílabas de este tipo, aunque estas no 

parecen restar siempre significado.        

 Para terminar, en el caso del parámetro de pronunciación incorrecta por palabras, 

la tabla 133 recoge la información correspondiente a la pronunciación incorrecta por 

palabras cometida por los dos grupos de alumnos en ambos periodos de análisis. 

 

Tabla 133. Pronunciación incorrecta por palabras en el grupo experimental y el grupo de control 

en el análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 PRONUNCIACIÓN INCORRECTA POR 

PALABRAS 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 6 13 

Grupo de control 13 12 

 

 

 En el análisis al inicio de curso, el grupo de control pronuncia, como se aprecia 

en la tabla 133, más palabras incorrectamente que el grupo experimental y ambos grupos 

de alumnos tienen intercambios similares en esta fase de análisis, con la única excepción 

de que el grupo de control, como se desprende de las tablas 78 y 113, pronuncia 160 

palabras más y habla durante algo más de 1 minuto que el otro grupo.  

 En el análisis al final de curso, el grupo de control pronuncia mal una palabra 

menos al final del curso, pero si se tiene en cuenta que este grupo de alumnos pronuncia, 

tal y como se refleja en la tabla 113, un total de 281 palabras menos en esta fase de análisis 

y reduce su tiempo de habla a más de 6 minutos, se aprecia que este grupo obtiene peores 

resultados que el otro grupo de alumnos en cuanto a esta categoría después del periodo 

de instrucción. La razón es que, aunque el grupo experimental pronuncia, como vemos 

en la tabla 78, mal una palabra más al final del curso, este grupo de alumnos presenta 

intercambios mucho más largos con la emisión, tal y como se refleja en la tabla 78, de 

2950 palabras más y con una pronunciación y acentuación más acorde con el discurso 
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(Mercer, 2002).          

 Por tanto, la hipótesis alternativa (Ha.1) planteada en este apartado se ha validado 

porque los alumnos del grupo experimental, tras haber recibido el programa Thinking 

Together, presentan mejores resultados que los alumnos del grupo de control en cuanto 

al desarrollo de sus destrezas físicas en el análisis realizado sobre las pruebas orales post-

test. Ahora bien, aunque la mayor parte de los parámetros sí se han validado 

completamente, hay otros que podría considerarse que se han validado solo parcialmente. 

Así, en el parámetro de la entonación que se incluye en este análisis dentro de la categoría 

analítica de los elementos paralingüísticos, el grupo experimental, que es el grupo que 

recibe el método, presenta en las pruebas post-test 142 casos más que el grupo de control 

en situaciones en las que no se produce correspondencia en la entonación ascendente, de 

acuerdo con los patrones de entonación en habla inglesa. Si bien, como se ha indicado en 

el capítulo VI, pese a que el grupo experimental presenta en este sentido más casos que 

el grupo de control, se debe tener en cuenta que el primer grupo de alumnos ha ampliado 

significativamente su producción oral en 24 minutos y 48 segundos, y esto hace que sean 

más propensos a cometer errores de entonación a medida que aumenta su producción oral. 

Por ello, el grupo experimental, pese a que presenta más casos que el otro grupo, si se 

tiene en cuenta su producción oral y la del otro grupo, se observa que presenta mayor 

exactitud y precisión y que se acerca al habla nativa en los patrones esenciales del habla 

(Halliday, 1964). En el caso del parámetro de la pronunciación incorrecta por palabras, el 

grupo experimental presenta también un caso más que el otro grupo de pronunciación 

incorrecta en el análisis post-test, si bien, se debe tener presente lo que se acaba de indicar, 

que este grupo amplía su producción mucho más que el otro grupo de alumnos y esto 

puede derivar en que tenga mayor posibilidad de producir errores. 

 Con el método Thinking Together los alumnos desarrollan más sus aptitudes 

físicas porque cuando se trabaja la lengua hablada, esto tiene un efecto en el desarrollo 

de las expresiones no verbales y, por lo tanto, en el desarrollo de la capacidad para la 

transmisión de mensajes o señales por medio de la comunicación no verbal. También, si 

se trabaja el lenguaje oral, esto repercute en el desarrollo de los rasgos paralingüísticos 

de la lengua que se dan en el habla, y por lo tanto se produce el desarrollo de un discurso 

con claridad, cierta soltura y espontaneidad, y una entonación adecuada. Además, a 

medida que se producen los procesos de interacción, esto tiene una repercusión en el 

desarrollo del lenguaje del habla y, por lo tanto, permite una mejor competencia a la hora 

de articular y pronunciar palabras o sonidos en la lengua inglesa.  
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7.2.3. Las destrezas lingüísticas        

                      

 El análisis de las interacciones orales realizado en el capítulo VI también 

se organiza en torno a las habilidades lingüísticas. El análisis de las competencias 

lingüísticas se relaciona con la hipótesis alternativa (Ha.2) que establece que el programa 

Thinking Together arroja diferencias en las destrezas lingüísticas vinculadas al desarrollo 

léxico, gramatical, o discursivo y retórico en el periodo analizado en las dos poblaciones 

sujetas a examen. Se comentan a continuación los resultados obtenidos sobre el análisis 

de las diferentes habilidades que se desprenden de estas habilidades. 

 En primer lugar, nos referimos al desarrollo léxico, que incluye el análisis del uso 

y la elección del vocabulario. La tabla 134 recoge la información referente al vocabulario 

específico que ambos grupos de alumnos emplean en los dos momentos de la 

investigación.  

 

Tabla 134. Vocabulario específico en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 VOCABULARIO ESPECÍFICO 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 135 426 

Grupo de control 104 137 

 

 

 El análisis de las pruebas pre-test refleja que ambos grupos de alumnos hacen uso 

de un léxico general y cotidiano relacionado con los temas de las tareas. Así, los alumnos 

utilizan un lenguaje esencial para la interacción cotidiana, aunque tienen a veces cierta 

dificultad para emitir espontáneamente palabras cotidianas de fácil comprensión. Al final 

de curso, los alumnos del grupo de control continúan utilizando el léxico cotidiano y 

general y emplean, como se muestra en la tabla 114 y gráfico 40, 33 palabras de 

vocabulario más específico, pero vuelven a tener dificultades para producir palabras 

cotidianas y de fácil comprensión. Los alumnos en cuestión no han ampliado el 

vocabulario básico que han aprendido en la clase de inglés normal, y sus conversaciones 

incluyen vocabulario básico, tal y como se muestra en la tabla 116. Por otra parte, los 

alumnos del grupo experimental expanden, como se muestra en la tabla 79, su léxico al 

final del curso y utilizan un total de 291 palabras de vocabulario específico más. El grupo, 
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por tanto, ha adquirido tras el periodo de instrucción nuevas palabras de vocabulario, tal 

y como se refleja en la tabla 81, relacionadas con algunos temas e incluye en sus 

interacciones orales no solo el léxico cotidiano y general aprendido en la clase ordinaria 

de inglés en torno a los temas trabajados, sino también una mayor cantidad de vocabulario 

específico (Bull y Harris, 2016) vinculado a estos temas. Con ello, las interacciones 

recogen un léxico más rico y variado en función de los temas trabajados. 

 En segundo lugar, se hace referencia al desarrollo gramatical, que incluye el 

análisis del registro y la gramática. Para el análisis de la categoría de registro, se ha tenido 

en cuenta que las tareas propuestas a los dos grupos de alumnos no requieren un registro 

formal o culto. Al inicio del curso, tanto los alumnos del grupo de control como los del 

grupo experimental presentan, tal y como se ha indicado en el capítulo VI, un registro 

informal (Briz, 2010: 131) en sus intercambios comunicativos. Las interacciones 

incorporan elementos del registro informal como un tono no formal, un léxico elemental 

y recurrente, un menor control de lo producido y un uso ortográfico y gramatical menos 

preciso. Tras el periodo de instrucción, como se explica en el capítulo VI, el grupo de 

control de nuevo presenta un registro informal en sus interacciones, utilizando un tono 

informal en sus diálogos, un léxico básico y repetitivo, y poca planificación y 

estructuración en la presentación de la información. Por el contrario, el grupo 

experimental mantiene una conversación informal espontánea, aunque sus producciones 

orales reúnen ciertas características de un registro formal; los alumnos presentan una 

mayor precisión ortográfica y gramatical y un mayor nivel de planificación y 

estructuración del discurso.         

 Sobre el análisis del parámetro gramatical, durante el análisis de las pruebas pre-

test, como se explica en el capítulo VI, los alumnos del grupo de control generan 

significados y presentan estructuras gramaticales correspondientes a una fase sintáctica. 

Los alumnos formulan oraciones simples afirmativas, negativas, interrogativas y 

exclamativas. Los intercambios incluyen oraciones interrogativas con verbo auxiliar, 

pronombre y partículas interrogativas, y la inversión a veces, algo característico de la fase 

sintáctica (Keck y Kim, 2014). Este grupo de alumnos, al igual que el grupo experimental, 

recurre a algunas oraciones memorizadas para comunicarse. En esta fase de análisis, el 

grupo experimental de alumnos es también conocedor de un léxico y lo nombra y también 

presenta formas gramaticales que corresponden a un estadio sintáctico, si bien tiene en 

ocasiones dificultades para relacionar ideas y expresarlas gramaticalmente. Así, los 

alumnos producen a veces un discurso cuya complejidad sintáctica es limitada 
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(Collentine, 1995), y otras veces avanzan hacia la fase sintáctica y formulan oraciones 

simples afirmativas, negativas, interrogativas y exclamativas. Al final del curso, tal y 

como se indica en el capítulo VI, el grupo de control de nuevo genera formas gramaticales 

significativas y sintácticas similares a las formuladas en el análisis pre-test. Los alumnos 

aplican construcciones sintácticas sencillas y, y en algunas oportunidades, emplean la 

inversión en oraciones interrogativas, lo que responde a la etapa sintáctica. El grupo 

experimental, por su parte, presenta al final del curso un mayor desarrollo tanto a nivel 

sintáctico como morfológico e interioriza las formas morfosintácticas (Givón, 1990) de 

forma más correcta.  Los alumnos aportan más información e instrucciones, denominan 

un léxico y evidencian un desarrollo sintáctico y son capaces de construir oraciones 

gramaticales y comunicar ideas. 

 En tercer lugar, hay que considerar el desarrollo discursivo de los alumnos en las 

interacciones orales, que corresponde al cambio de código con el español como lengua 

materna. La tabla 135 resume los datos sobre el uso de la lengua materna por parte de los 

dos grupos de alumnos en las dos etapas de análisis. 

 

Tabla 135. Empleo de la lengua materna en el grupo experimental y el grupo de control en el 

análisis pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 LENGUA MATERNA 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 14 2 

Grupo de control 11 17 

 

 

 Al principio del curso, tanto los alumnos del grupo experimental como los del 

grupo de control utilizan, como podemos ver en la tabla 135, la lengua materna en sus 

interacciones. En los intercambios queda claro que los grupos de alumnos no solo 

emplean la lengua materna porque no saben decir algo en inglés, sino que la utilizan sobre 

todo porque no recuerdan en ese momento (memoria a corto plazo o memoria de trabajo) 

cómo decir algo en inglés y el contexto les remite al uso de la lengua española por tratarse 

de una realidad española. En ocasiones se dan incluso casos en los que los alumnos 

consiguen pronunciar la palabra dada en inglés después de utilizar el español. En el 

análisis de las pruebas post-test, el alumnado del grupo de control hace uso de la lengua 

materna, como se observa en la tabla 135, en mayor número de ocasiones, y al igual que 
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en el análisis pre-test, esto se debe no solo al desconocimiento de la lengua extranjera, 

sino también al hecho de que la lengua materna les resulta más cercana contextualmente. 

Por otro lado, los alumnos del grupo experimental disminuyen, como se muestra en la 

tabla 135, el empleo de la lengua materna notablemente con respecto al otro grupo. Este 

grupo de alumnos es el único que utiliza el español en sus interacciones, y lo hace para 

referirse a dos nombres propios mientras conversan. 

 Finalmente, el desarrollo retórico comprende el análisis de los procedimientos 

retóricos. Los dos grupos de alumnos emplean, como se explica en el capítulo VI, poco 

la retórica en el análisis de las pruebas pre-test, con la excepción de algunas tareas, 

especialmente la de juego de roles, donde los alumnos aplican el humor y la ironía de cara 

a establecer una mayor conexión con los compañeros, si bien la comicidad se excede en 

algunos casos y no aporta nada a la interacción. En esta fase de análisis, no destacan los 

intercambios comunicativos por ser muy creativos u originales. Es frecuente que en esta 

etapa del análisis se produzcan repeticiones, aunque esto, más que destacar el contenido, 

demuestra indecisión en los alumnos. Al final de curso, tal y como se explica en el 

capítulo VI, el grupo de control plantea interacciones más animadas, ya que los alumnos 

emplean el humor y la ironía con mayor frecuencia y mejor uso, aunque en muchos casos 

los procedimientos retóricos y el nivel de comicidad empleados no son útiles para 

enfatizar el contenido del discurso. Como contrapartida, el grupo experimental logra 

incorporar procedimientos retóricos en su discurso y cumplir funciones como destacar los 

contenidos principales mediante el énfasis y la repetición o aplicar el humor, la ironía y 

la fantasía para hacer más animados y comunicativos los intercambios. Por ello, el grupo 

de alumnos se sirve de estos medios a fin de optimizar sus interacciones comunicativas 

en el análisis post-test y los intercambios resultan más originales e imaginativos 

(Abdullah y Akhter, 2015), especialmente aquellos en los que los alumnos tienen que 

representar personajes.  

 Por tanto, los resultados obtenidos sobre el análisis de las destrezas lingüísticas en 

las pruebas orales post-test hacen que se valide la hipótesis alternativa (Ha.2) porque los 

alumnos del grupo experimental que han seguido el programa Thinking Together 

presentan mejores resultados que los alumnos del grupo de control en cuanto al desarrollo 

de sus destrezas lingüísticas en las pruebas orales realizadas a final de curso. Ahora bien, 

en el caso del parámetro de registro, aunque el método Thinking Together propone 

trabajar los registros, cabe destacar que, en este estudio, los alumnos del grupo 

experimental, al igual que los del grupo de control, no logran producir un discurso formal 
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como lo haría un alumno nativo de inglés, si bien las producciones orales del grupo 

experimental recogen, como se específica en el capítulo VI, ciertos rasgos del registro 

formal.           

 Con el método Thinking Together los alumnos desarrollan aún más sus 

competencias lingüísticas porque, al hacer trabajar el lenguaje oral, esto incide en el 

aprendizaje de nuevo vocabulario y, con ello, en el desarrollo del léxico. Asimismo, la 

práctica de la expresión oral tiene un impacto en el desarrollo de los aspectos prácticos 

de la lengua, es decir, en la adquisición de un conjunto de reglas que combinan las 

palabras para crear un significado y que son necesarias para la expresión oral de una 

lengua, lo que se traduce en una mayor competencia gramatical. También se produce una 

mayor integración del inglés como lengua extranjera, lo que redunda en el desarrollo 

discursivo. Del mismo modo, cuando se hace hincapié en el trabajo de las destrezas orales, 

esto tiene como resultado el desarrollo de las habilidades requeridas para modificar el 

comportamiento habitual de la lengua y utilizar el lenguaje hablado como medio de 

persuasión o convicción, por lo que se produce un mayor desarrollo retórico a través del 

uso de estrategias expresivas con un propósito comunicativo específico.   

7.2.4. Las destrezas cognitivas        

            

  El análisis de las interacciones orales realizado en el capítulo VI también 

se organiza en torno a las habilidades cognitivas. El análisis de las habilidades cognitivas 

está vinculado a la hipótesis alternativa (Ha.3), que establece que el programa Thinking 

Together arroja diferencias en las habilidades cognitivas asociadas al análisis de 

contenido, la estructura, la capacidad de aclarar y resumir, el proceso de autorregulación 

y la capacidad de razonamiento en el periodo analizado en las dos poblaciones 

examinadas. Las habilidades cognitivas incluyen las categorías de análisis de contenido, 

estructura, capacidad de aclaración y resumen, proceso de autorregulación y capacidad 

de razonamiento de los alumnos. Se discuten a continuación los resultados obtenidos en 

el análisis de las diferentes habilidades derivadas de estas capacidades.   

 Por un lado, el análisis de contenido remite a la elección del contenido para 

transmitir el significado y el propósito, y a la creación de conocimiento compartido en las 

interacciones. Para el primer parámetro, y como se explica en el capítulo VI, el análisis 

de las pruebas pre-test revela que ambos grupos de alumnos seleccionan y transmiten 

contenidos relacionados con los temas de las tareas, aunque se caracterizan por ser 
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repetitivos, y la repetición no se realiza para mejorar el significado del discurso. Los 

grupos de alumnos producen un discurso de tipo acumulativo (Mercer, 1995), a través del 

cual no se trabajan los contenidos de forma crítica y constructiva. En el análisis post-test, 

como se indica en el capítulo VI, el grupo de control elige y transmite nuevos contenidos, 

que están relacionados o no con los temas de la tarea, pero no incluye contenidos más 

amplios que en el análisis pre-test y no los trabaja de manera exploratoria. Por otro lado, 

el grupo experimental procede a realizar una selección de contenidos más acertada para 

potenciar el significado del discurso (Levis, 2018) y trabajar los temas de las tareas 

comunicativas a través del discurso exploratorio. 

Por otro lado, el análisis realizado en el capítulo VI sobre el uso de partículas 

discursivas (Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming, y Paolino, 1993: 80) por parte de 

ambos grupos de alumnos ha puesto de manifiesto que, tanto al inicio como al final de 

curso, los alumnos del grupo de control utilizan, como se muestra en las tablas 119 y 84 

y en los gráficos 42 y 22, más partículas discursivas de duda que el grupo experimental. 

Asimismo, tanto el grupo experimental como el grupo de control presentan, como vemos 

en las tablas 85 y 120 y en los gráficos 23 y 43, prácticamente el mismo número de 

partículas discursivas de conocimiento en el análisis pre-test, y el grupo experimental 53 

partículas discursivas más de este tipo al final de curso. En cuanto a las partículas 

discursivas de respuesta afirmativa, como se puede ver en las tablas 86, 121 y en los 

gráficos 24 y 44, el grupo de control presenta más partículas de este tipo al principio del 

curso y, en cambio, al final del curso, el grupo experimental utiliza 61 partículas de este 

tipo mientras que el grupo de control solo utiliza una partícula de este tipo. Así, finalizado 

el periodo de instrucción, el grupo de control disminuye el uso de partículas discursivas 

relacionadas con el conocimiento y la respuesta afirmativa, mientras que el grupo 

experimental acentúa el uso de este tipo de palabras en sus interacciones orales finales. 

 También se analiza el parámetro de la creación de conocimiento compartido en 

las interacciones. Como se explica en el capítulo VI, en el análisis de las pruebas pre-test, 

los dos grupos de alumnos intercambian información y hay alumnos en los grupos que 

pretenden dirigirse a los compañeros para que estos intervengan y puedan compartir y 

crear conocimiento entre ellos (Mercer, 2008). Sin embargo, el hecho de que algunos 

alumnos no se comprometan y la presencia de un discurso de tipo acumulativo hace que 

los alumnos no realicen sus aportaciones a partir de los argumentos y opiniones de los 

demás. El análisis de las pruebas post-test demuestra, tal y como se explica en el capítulo 

VI, que el grupo de control comparte de nuevo la información, pero sin hacer uso del 
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discurso exploratorio. El grupo de alumnos emplea un discurso de tipo dialéctico (Mercer, 

1995), que no les lleva a generar conocimiento compartido con y sobre las aportaciones 

de los compañeros (Akerman y Neale, 2011). Por el contrario, los alumnos del grupo 

experimental que emplean el discurso exploratorio y parten de lo que dicen sus 

compañeros para hacer sus producciones, hacen uso del diálogo para poder así generar 

conocimiento de forma compartida junto a sus compañeros.    

 En el caso del parámetro de la estructura y organización del discurso, los dos 

grupos de estudiantes comparten, como se explica en el capítulo VI, contenidos en el 

análisis al inicio de curso, pero no siempre organizan y estructuran el discurso según la 

tipología de las distintas tareas comunicativas, ni diferencian los puntos principales y son 

claros y relevantes para los oyentes. En el análisis de las pruebas post-test, en el capítulo 

VI se indica que el grupo de control de nuevo comparte contenidos e información, aunque 

no se preocupa por estructurar y organizar adecuadamente el discurso. Por su parte, los 

alumnos del grupo experimental perfeccionan su capacidad de organizar y estructurar el 

discurso (Garcés Gómez, 2008) según el género de las tareas comunicativas.  

 El análisis de la categoría de capacidad de aclaración y resumen comprende los 

parámetros de búsqueda de información y aclaración mediante preguntas y la capacidad 

de resumen. Para el primer parámetro, según el análisis de las pruebas pre-test, ambos 

grupos de alumnos, tal y como se explica en el capítulo VI, emplean preguntas sencillas 

para obtener información de los compañeros, aunque estas preguntas no les conducen a 

una búsqueda avanzada de información, discutir, justificar ni pedir aclaraciones 

(Michaels y O'Connor, 2012) a sus compañeros. Estas preguntas son de fácil respuesta y 

no llevan a los alumnos a reflexionar sobre el contenido. En el análisis de las pruebas 

post-test, el capítulo VI indica que el grupo de control de nuevo emplea preguntas, 

parecidas a las formuladas en la primera fase del análisis, si bien estas no están dirigidas 

a que los compañeros justifiquen o argumenten sus argumentos o aporten aclaraciones. 

Los estudiantes del grupo experimental, por su parte, no solo emplean preguntas con la 

intención de obtener una respuesta simple, sino que formulan preguntas que motivan a 

los estudiantes a justificar y argumentar sus puntos de vista (Mercer, Hennessy y 

Warwick, 2019).          

 Respecto a la capacidad de síntesis, al principio del curso, tanto los estudiantes 

del grupo experimental como los del grupo de control, entablan intercambios y diálogos 

sobre las tareas, aunque tienen dificultades para hacer un resumen claro de las principales 

ideas y puntos de vista. Así, los intercambios son repetitivos y no se sintetizan las 
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cuestiones clave debatidas, ni los alumnos llegan a un acuerdo sobre las tareas. Al término 

del periodo de instrucción, en el capítulo VI se explica que los alumnos del grupo de 

control continúan sin presentar un resumen claro de los principales puntos debatidos en 

la interacción, hecho que se ve dificultado por las interrupciones, y tampoco alcanzan 

acuerdos. Además, aunque lo previsible en el método utilizado es que al final de las tareas 

los alumnos resuman y se refieran a lo dicho como cierre de la conversación, el grupo 

experimental obvia este paso, aunque en sus interacciones sí se recogen las principales 

ideas y puntos de vista de forma más sintética (Wegerif et al., 1999), y los alumnos 

consiguen llegar a acuerdos y discutir las cuestiones clave planteadas en las tareas. 

 Asimismo, el apartado de proceso de autorregulación se refiere al nivel de 

atención y concentración en la tarea y a la gestión del tiempo. Para el primer parámetro, 

al inicio del curso, se observa en ambos grupos de alumnos, tal y como se explica en el 

capítulo VI, que hay estudiantes que mantienen su atención y concentración en la tarea, 

y tratan de involucrar a sus compañeros, aunque se ve que hay bastantes alumnos que se 

distraen fácilmente o se ausentan en esta fase de análisis. De este modo, muchos alumnos 

dejan pasar el tiempo que tienen cuando les toca hablar y se observa que no permanecen 

concentrados en lo que tienen que hacer, bien porque no saben lo que tienen que hacer, 

bien porque no escuchan o se sienten avergonzados (Brophy, 2010) al hablar. En el 

análisis post-test, se explica en el capítulo VI que algunos alumnos del grupo de control 

continúan prestando atención a las tareas y se mantienen concentrados, aunque en esta 

fase de análisis hay muchos alumnos de este grupo que se distraen muy fácilmente y 

mantienen un bajo nivel de concentración en las tareas. Durante esta fase de análisis, este 

grupo de alumnos, que utiliza un tipo de discurso que conduce a la disputa, dedica mucho 

tiempo a producir un discurso repetitivo marcado por la interrupción y muestra un alto 

nivel de falta de atención y distracción. Al contrario, el grupo experimental adquiere 

habilidades de autorregulación tras el periodo de instrucción y consigue mantener una 

actitud de mayor atención y concentración en la tarea (Mortimore et al., 1988). Los 

alumnos dejan de perder tanto tiempo y concentran su atención en sacar provecho de sus 

intervenciones e intercambiar información y en prestar atención a lo que dicen sus 

compañeros.           

 En cuanto a la gestión del tiempo, la tabla 136 proporciona la información sobre 

la gestión del tiempo en las interacciones del grupo experimental y del grupo de control 

a lo largo de las dos fases de análisis. 
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Tabla 136. Gestión del tiempo en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 GESTIÓN DEL TIEMPO 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 18´ 58 ´´ 43´ 46´´ 

Grupo de control 20´13´´ 14´36´´ 

 

 

 El análisis realizado antes de la implantación del método Thinking Together 

permite observar que ambos grupos de alumnos realizan intercambios orales que tienen 

un tiempo de duración aproximado. Para ambos grupos de alumnos, los estudiantes se 

turnan e intercambian información, si bien hay algunos alumnos que emplean pocos 

turnos y comparten escasa información. Los turnos son a veces largos y poco útiles, en el 

sentido de que los alumnos no siempre gestionan correctamente el tiempo disponible para 

intercambiar información. Así, los alumnos comparten información, aunque producen un 

discurso de tipo acumulativo y no hay un intercambio significativo de información. 

Paralelamente, se producen muchas pausas, vacilaciones, repeticiones en los turnos de 

palabra y no se realiza un intercambio de información productivo y acorde con las tareas 

que se realizan. A partir de la tabla 136 queda patente que el grupo experimental plantea, 

en el análisis de las pruebas post-test, intercambios orales de mayor duración en 

comparación con el grupo de control. En cualquier caso, se debe tener en cuenta, como 

ya se ha señalado en el análisis, que se trata de un avance del grupo experimental que no 

tiene que ver con el hecho de que sea capaz de hablar durante más tiempo, sino con la 

calidad del discurso que presentan estos alumnos en las últimas interacciones orales. Los 

alumnos del grupo experimental manifiestan menos dificultades para dialogar e 

intercambiar ideas, y aprovechan mejor el tiempo (Mercer et al., 1999) con el fin de poner 

en común sus ideas y llegar a acuerdos según el tipo de tarea. Sin embargo, tras realizar 

el análisis, se puede indicar que el grupo de control no consigue ganar en eficacia y genera 

intercambios comunicativos de menor calidad en cuanto al tipo de discurso que se 

presenta y que es de tipo dialéctico. Los intercambios del grupo de control se caracterizan 

por la interrupción, el solapamiento, la interferencia con la lengua materna, mientras que 

el grupo experimental gana en precisión y reproduce un discurso de más duración y menos 

pausado.         

 Finalmente, la capacidad de razonamiento hace referencia a los parámetros de la 
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motivación de los puntos de vista y la apreciación crítica de las ideas y opiniones de los 

demás. Al inicio del curso, ambos grupos de alumnos, tal y como se explica en el capítulo 

VI, formulan y responden preguntas y ponen en común contenidos e información sobre 

los temas de las tareas comunicativas, si bien no realizan juicios razonados ni justifican 

sus argumentos. Los intercambios en esta fase del análisis carecen prácticamente de 

argumentación. En el análisis de las pruebas post-test, el análisis realizado en el capítulo 

VI nos dice que los alumnos del grupo de control de nuevo aportan información en los 

intercambios, pero no emplean el lenguaje para razonar o justificar sus puntos de vista. 

Sin embargo, el grupo experimental perfecciona su capacidad de razonamiento 

(Phillipson y Wegerif, 2016) al final del curso e incorpora sobre todo el discurso 

exploratorio en su discurso. Así pues, al término del periodo de instrucción, este grupo 

de alumnos conoce la forma de expresar su opinión y justificarla, en particular en las 

tareas de debate.          

 A continuación, se estudia el parámetro de la apreciación crítica de las ideas y 

opiniones de los demás mediante el uso de la expresión oral exploratoria por parte de 

grupos de alumnos. La tabla 137 recoge los datos correspondientes a las palabras del 

discurso exploratorio producidas por los dos grupos de alumnos en los dos momentos 

analizados. 

 

Tabla 137. Habla exploratoria en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 HABLA EXPLORATORIA 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 141 713 

Grupo de control 184 108 

 

 

 Durante la prueba pre-test, y como se ha indicado con anterioridad, los dos grupos 

de alumnos debaten sobre los temas de las tareas y presentan contenidos relacionados con 

los mismos, pese a que manejan un discurso de tipo acumulativo (Mercer, 2001) mediante 

el cual los alumnos llegan a construir el conocimiento por acumulación y no de manera 

práctica y crítica. En esta fase del análisis, existe, como se muestra en la tabla 137, una 

diferencia de 43 palabras de discurso exploratorio entre un grupo de alumnos y otro. 

Durante la prueba post-test, el grupo de control tiene un discurso de tipo dialéctico en el 
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que predomina el desacuerdo y la toma de decisiones individualizada. Como puede 

apreciarse en la tabla 137, este grupo de alumnos plantea un discurso al final del curso 

con 76 palabras menos relacionadas con el discurso exploratorio con respecto al análisis 

pre-test. Mientras tanto, el grupo experimental incorpora, como se observa en la tabla 88 

y gráfico 25, un mayor número de elementos de habla exploratoria en su discurso, 

utilizando 572 palabras más de habla exploratoria. Como se puede comprobar, las 

producciones del grupo experimental son superiores al final del curso, y este grupo de 

alumnos presenta resultados significativamente mejores que el grupo de control en cuanto 

a esta categoría de análisis. Por lo tanto, después de la aplicación del método, el grupo 

experimental consigue incluir el discurso exploratorio en sus interacciones de forma 

decisiva y logra construir un conocimiento compartido junto a sus compañeros. Al inicio 

de curso, los dos grupos de alumnos empleaban a comienzos del curso una modalidad de 

discurso acumulativo, si bien, después del periodo de instrucción, los estudiantes del 

grupo experimental, como se recoge en el análisis del capítulo VI, empezaron a aplicar 

un discurso de tipo exploratorio (Mercer, 1995) y los del grupo de control un discurso de 

tipo dialéctico.  

 En cuanto a la capacidad de razonamiento, la prueba de Kolgomorov-Smirnov 

aplicada en el análisis incluido en el capítulo VI muestra que el grupo experimental 

incorpora en los intercambios orales del análisis post-test el llamado discurso exploratorio 

(Barnes, 1976) de forma más nítida. Este grupo de alumnos pasa de presentar un uso 

medio de este tipo de discurso que se sitúa en 28,2 a 142,6, mientras que el grupo de 

control registra un uso medio que disminuye de 36,8 a 21,6. Así, como señalan Mercer y 

Littleton (2007), cuando los estudiantes carecen de una instrucción específica sobre el 

uso del discurso exploratorio, tienden a recurrir al discurso acumulativo o de disputa, lo 

que provoca que los estudiantes no se escuchen ni se interrumpan entre sí.  

 Por tanto, el análisis realizado sobre las habilidades cognitivas en las pruebas 

orales post-test valida la hipótesis alternativa (Ha.3) porque el grupo experimental que ha 

seguido el programa Thinking Together presenta mejores resultados que el grupo de 

control que no ha seguido el método en cuanto al desarrollo de sus habilidades cognitivas. 

Sin embargo, hay ciertos parámetros que podrían considerarse parcialmente validados. 

Este es el caso del parámetro de la capacidad de síntesis, ya que, como se ha indicado en 

la discusión de los resultados, aunque lo que se espera en el método Thinking Together 

es que al final de las tareas los alumnos resuman y se refieran a lo dicho como cierre de 

la conversación, el grupo experimental, al igual que el grupo de control, prescinde de este 
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paso, aunque en sus interacciones se recogen las ideas y puntos de vista principales de 

forma más sintética.          

 Este método hace que los alumnos desarrollen con mayor profundidad sus 

habilidades cognitivas ya que, conforme se trabaja el lenguaje oral, esto revierte en el 

desarrollo del pensamiento, tal y como señala este método, y en consecuencia hace que 

se pongan en marcha importantes procesos cognitivos, contribuyendo de forma decisiva 

al desarrollo cognitivo de los alumnos. También responde al desarrollo de habilidades 

intelectuales al ofrecer canales de comunicación multidireccional que favorecen el 

desarrollo intelectual, y al desarrollo de habilidades cognitivas relacionadas con la propia 

interacción cooperativa. Se aprende a planificar y organizar una tarea, a tomar decisiones, 

a argumentar y defender una posición, a negociar puntos de vista y a resolver problemas. 

7.2.5. Las destrezas sociales y emocionales 

 

  El análisis de las interacciones orales realizado en el capítulo VI también 

se organiza en torno a las habilidades sociales y emocionales. El análisis de las 

habilidades sociales y emocionales se relaciona con la hipótesis alternativa (Ha.4), que 

afirma que el programa Thinking Together arroja diferencias en las habilidades sociales 

y emocionales en cuanto a la capacidad de trabajo en equipo, la escucha y la respuesta, la 

confianza al hablar y el conocimiento de la audiencia en el periodo analizado en las dos 

poblaciones examinadas. Las habilidades sociales y emocionales comprenden la 

capacidad de trabajo en equipo, la capacidad de escucha y respuesta, la escucha activa y 

la respuesta adecuada, la confianza al hablar y el conocimiento de la audiencia por parte 

de los alumnos. Se discuten a continuación los resultados obtenidos del análisis de las 

distintas destrezas que se derivan de estas habilidades.      

 En primer lugar, la categoría de habilidades de trabajo en equipo incluye el análisis 

de los parámetros de gestión de la interacción, toma de turnos y solapamiento del 

discurso. Por lo que respecta al análisis de la gestión de la interacción, el análisis de las 

tareas pre-test, explicado en el capítulo VI, revela que tanto los alumnos del grupo 

experimental como los del grupo de control acostumbran a iniciar los intercambios 

comunicativos mediante un saludo o una pregunta. Algunos de los alumnos alientan a los 

compañeros a participar e intentan guiar y dirigir las interacciones (Mercer, 2000), aunque 

muchos de ellos se muestran inseguros y se mantienen en un segundo plano y no se 

involucran en la gestión y dirección de las tareas y tienen dificultades para contribuir. En 
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el análisis de las pruebas post-test, tal y como se indica en el capítulo VI, los alumnos del 

grupo de control inician nuevamente las tareas con un saludo o una pregunta y algunos 

intentan guiar los intercambios, aunque se producen muchas interrupciones en los 

mismos. El discurso mayoritariamente disputativo (Mercer, 1995) dificulta que los 

alumnos gestionen de forma correcta las interacciones, aunque algunos estudiantes lo 

intentan. Por otro lado, los alumnos del grupo experimental trabajan juntos para liderar y 

dirigir los intercambios, y existe una coordinación de turnos de palabra para que todos los 

alumnos puedan proyectar y justificar sus ideas. Los alumnos habitualmente comienzan 

los intercambios saludándose e introduciendo el tema que se va a trabajar en cada tarea. 

Normalmente, uno de los alumnos hace de guía y se encarga de que todos los alumnos se 

integren en la tarea. Así, los resultados de la intervención también han puesto de 

manifiesto que los alumnos del grupo experimental se han beneficiado considerablemente 

al mejorar sus aptitudes para el trabajo en equipo. El empleo de las normas básicas ha 

conseguido que los estudiantes trabajen en equipos como corresponde y generen así un 

espacio de trabajo común para la reflexión.  

 Para el análisis del parámetro de los turnos de palabra, la tabla 138 muestra los 

datos sobre los turnos de palabra realizados por los dos grupos de alumnos durante las 

dos fases de análisis. 

 

Tabla 138. Turnos de palabra en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis pre-

test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 TURNOS DE PALABRA 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 199 665 

Grupo de control 224 316 

 

 

 Con el análisis de las pruebas pre-test se observa que hay alumnos del grupo 

experimental y alumnos del grupo de control que se turnan para compartir sus ideas e 

incluso invitan a sus compañeros a contribuir (Wiemann y Knapp, 1999), aunque hay 

otros alumnos de ambos grupos, como se refleja en las tablas 91 y 126, que se turnan poco 

y apenas intervienen, y otros que se turnan demasiado y presentan interrupciones y un 

discurso con poco sentido. En el análisis de las pruebas post-test, los miembros de ambos 

grupos de alumnos toman, como se muestra de nuevo en las tablas 91 y 126, más turnos 
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en sus intercambios comunicativos, aunque, mientras el grupo de control toma 96 turnos 

más, el grupo experimental, que presenta una mayor producción oral, toma un total de 

466 turnos más en esta fase de análisis. El grupo experimental arroja mejores resultados 

en esta categoría, no solo porque estos estudiantes realizan más turnos, sino porque 

aprovechan los turnos para compartir información de forma más crítica y productiva 

(Schegloff, 2000). En cambio, los alumnos del grupo de control, pese a tomar más turnos 

de palabra como se ha indicado anteriormente, realizan intervenciones más breves y 

marcadas en su mayoría por un discurso de tipo dialéctico (Mercer, 1995).  

 Para el análisis del parámetro de solapamiento del discurso, la tabla 139 se encarga 

de incorporar la información relativa al solapamiento del discurso que los dos grupos de 

alumnos producen sobre las interacciones orales realizadas en las dos etapas de análisis. 

 

Tabla 139. Vocabulario específico en el grupo experimental y el grupo de control en el análisis 

pre-test y post-test. Fuente: elaboración propia. 

 SOLAPAMIENTO DEL DISCURSO 

Análisis Pre-test Post-test 

Grupo experimental 6 2 

Grupo de control 4 44 

 

 

 En el análisis de las tareas pre-test, los dos grupos de alumnos tienen, como vemos 

en la tabla 139, prácticamente los mismos solapamientos, si bien el grupo experimental 

presenta dos solapamientos discursivos adicionales con respecto al otro grupo. Antes de 

la implantación del método Thinking Together, los dos grupos de alumnos muestran 

solapamientos (Schegloff, 2000) que no están asociados a solapamientos competitivos, 

porque se producen porque un hablante piensa que el otro compañero quiere terminar su 

turno o empieza a hablar al mismo tiempo que otro compañero cuando elige el mismo 

turno. El análisis de las tareas post-test permite constatar que, mientras el grupo 

experimental produce 4 solapamientos menos en su discurso, el grupo de control llega a 

realizar 40 solapamientos más en su discurso. En ambos grupos de alumnos, los 

solapamientos ocurren de nuevo, porque los alumnos no saben determinar cuándo sus 

compañeros quieren concluir su turno o porque dos alumnos intervienen al mismo tiempo, 

aunque en el caso del grupo de control, los solapamientos se producen principalmente 

porque los alumnos buscan imponer su tono de voz al resto, lo que genera solapamientos 
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competitivos (Gallardo Paúls, 1993: 206).      

 En el caso del análisis del parámetro de capacidad de escucha y respuesta, el 

análisis pre-test realizado en el capítulo VI señala que, en ambos grupos de alumnos, hay 

estudiantes que escuchan y responden brevemente a lo que se les pregunta, otros que lo 

hacen de forma inadecuada y responden de forma incompleta a lo que se les pregunta, y 

otros que no responden a lo que se les pregunta. Una vez concluido el tiempo de 

enseñanza, los alumnos del grupo experimental manifiestan una mayor habilidad de 

escucha (Mercer, 2008) y proporcionan contestaciones más precisas a lo que se les 

pregunta. Mientras tanto, algunos alumnos del grupo de control continúan, como se 

explica en el capítulo VI, prestando atención y respondiendo a lo que les preguntan sus 

compañeros, si bien en esta fase de análisis, que se caracteriza por las interrupciones y las 

superposiciones, se producen muchos intercambios en los que los alumnos ni escuchan a 

los compañeros ni les dan respuesta sobre lo que se les pregunta u otras situaciones donde 

dan respuestas generales y genéricas sobre lo preguntado.      

 Por otra parte, el parámetro de la confianza al hablar incluye el análisis de la 

confianza en sí mismo y la vivacidad y el estilo. Respecto al primero, el análisis de las 

pruebas pre-test realizado en el capítulo VI refleja que algunos alumnos de ambos grupos 

tienen confianza en sí mismos a la hora de hablar, aunque la mayoría de los alumnos son 

inseguros y carecen de confianza (Rubio, 2007) cuando hablan y comparten información. 

En esta fase del análisis se ha observado que gran parte de los escolares de los dos grupos 

están ausentes o se distraen mientras realizan las intervenciones, no miran a sus 

compañeros mientras hablan, permanecen en silencio cuando tienen que intervenir o son 

incapaces de responder como es debido a las preguntas que se les formulan. En el análisis 

de las pruebas post-test se aprecia que los alumnos del grupo experimental, que son más 

participativos en esta fase, adquieren confianza y seguridad (Perkins, 2018) cuando 

intervienen y expresan su opinión. En cuanto a los intercambios del grupo de control, se 

valora que hay estudiantes que continúan mostrando confianza cuando intervienen, 

aunque los estudiantes manifiestan menor confianza y seguridad en los intercambios y 

hay muchas situaciones en las que surgen controversias en el grupo que los aprendices no 

saben gestionar o en las que estos no se sienten seguros como para responder al resto de 

compañeros.           

 Para el parámetro de vivacidad y estilo, el análisis realizado en el capítulo VI al 

inicio del periodo analizado indica que los dos grupos de alumnos protagonizan unos 

intercambios comunicativos en los que predomina un tipo de discurso acumulativo 
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(Mercer, 1995), donde los alumnos se esfuerzan por conservar un ambiente de trabajo en 

grupo poco arriesgado y falto de viveza. En esta etapa de análisis los alumnos se muestren 

dubitativos, hablen despacio, con repeticiones, pausas, vacilaciones; todo esto hace que 

los intercambios resulten poco vivaces y que muchos alumnos no demuestren gran 

entusiasmo por participar. En el análisis post-test, se explica en el capítulo VI que el grupo 

experimental comienza a realizar intercambios más animados y cargados de dinamismo. 

Este grupo de alumnos comienza a utilizar un discurso de tipo exploratorio (Mercer, 

1995), que hace que los debates se vuelvan más dinámicos, y que el uso de la lengua sea 

distintivo y eficaz. Por otro lado, los alumnos del grupo de control también son más 

participativos y se muestran más vivos en las conversaciones generadas tras el periodo de 

instrucción, aunque el tono más elevado utilizado en los intercambios se asocia más con 

la disputa y la interrupción que caracteriza a estos diálogos que con un uso productivo de 

la lengua.           

 Finalmente, el parámetro de conocimiento de la audiencia recoge el análisis de la 

valoración del nivel de comprensión de la audiencia. En el análisis realizado en el capítulo 

VI sobre las pruebas pre-test, queda de manifiesto en estos dos grupos de alumnos la falta 

de atención al nivel de comprensión de la audiencia y la falta de reajuste de las tareas 

cuando es necesario. Así, en muchas de las interacciones, aunque se observe que algunos 

alumnos presentan dificultades de comprensión, no se realiza ningún reajuste y se da por 

concluido el intercambio o la tarea. En cuanto al análisis de las pruebas post-test, se 

explica en el capítulo VI que los alumnos del grupo experimental muestran una mayor 

capacidad para tener en cuenta el nivel de comprensión de sus compañeros y para realizar 

reajustes en las tareas o en el mensaje transmitido si se observa que un compañero 

presenta dificultades en el intercambio. Por el contrario, en el grupo de control, los 

alumnos, quienes se interrumpen mucho en este análisis final, se mantienen sin prestar 

mucha atención al nivel de comprensión de sus compañeros (Mercer y Mannion, 2018) y 

sin realizar reajustes en las tareas.        

 Por tanto, la hipótesis alternativa (Ha.4), que se ha planteado al inicio de este 

apartado, se ha cumplido porque los alumnos del grupo experimental, que han trabajado 

siguiendo las directrices del método Thinking Together, presentan mejores resultados en 

cuanto al desarrollo de sus destrezas sociales y emocionales en las pruebas orales post-

test que los alumnos del grupo de control que no han recibido el método. Ahora bien, en 

cuanto al parámetro que se refiere a la valoración que realizan los oradores sobre el nivel 

de comprensión de la audiencia, el análisis revela que, pese a que los aprendientes en el 
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grupo experimental ponen, tras la aplicación del método, más atención al conocimiento 

de la audiencia, hay determinados alumnos que no realizan reajustes en las tareas, aunque 

detecten dificultades en los compañeros.  

 Por último, el capítulo VI muestra los resultados del análisis realizado sobre los 

materiales de evaluación dinámica. Una repercusión relevante que ha tenido la 

intervención ha sido que los alumnos del grupo experimental presentan mayor capacidad 

de autorreflexión, autoevaluación y evaluación por parte de los compañeros cuando 

finaliza el año académico. Los materiales de evaluación dinámica, unos integrados en el 

método y otros concebidos como soporte para la puesta en práctica y evaluación de este, 

han permitido a los alumnos adquirir la responsabilidad de valorar su propio aprendizaje 

y el de sus compañeros. Estos materiales han servido sobre todo para obtener un 

conocimiento mayor y más detallado sobre lo que los alumnos conocen y saben hacer. Al 

hilo de lo anterior, los dos portfolios, el portfolio de los alumnos y el del profesor, que 

han sido confeccionados para realizar y evaluar esta investigación, han proporcionado 

información de gran valor acerca del proceso de enseñanza-aprendizaje y constituyen 

materiales que recogen tanto las necesidades, como los intereses y las habilidades del 

alumnado y el profesorado y que son susceptibles de ser utilizables en otros niveles 

escolares, en otros contextos de enseñanza, en otros programas y por diferentes profesores 

e investigadores. Este material representa una alternativa a la evaluación estandarizada. 

 Los alumnos tienen un mayor desarrollo de las habilidades sociales y emocionales 

con el método Thinking Together, porque el trabajo sobre el lenguaje hablado y la 

participación en los procesos de interacción tiene un impacto en el fomento de la 

autonomía y la responsabilidad sobre su propio aprendizaje y el de los demás. También 

lleva a una mayor autoestima y seguridad en uno mismo y a una mejor comprensión entre 

los compañeros, a una ayuda mutua y a la aprobación de las ideas. Todo ello conduce, 

además, a una mayor capacidad de relación con los demás, de escucha activa, de turnos, 

de intercambio de ideas, de toma de decisiones en común y de incorporación de todos los 

puntos de vista. Al mismo tiempo, los alumnos que gozan de más confianza consolidan 

sus conocimientos estructurándolos mejor para una explicación correcta, y los alumnos 

que tienen menos seguridad se abren a nuevas perspectivas y posibilidades por sí mismos. 
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7.3. Final conclusions  
 

 In this study, our aim has been to analyse Thinking Together, a teaching 

method created for English as a mother tongue, based on dialogue, and to propose its 

implementation in a Spanish educational context, within a framework of learning English 

as a second language. Based on the design of a didactic intervention throughout the 

academic year, in two groups of schoolchildren, the experimental group and the control 

group, the aim was to study the relationship between the use of this approach and the 

acquisition of oral competence in English in primary school pupils. The aim of the study 

is to demonstrate, as the study by Ángel de Mingo García (2021) showed, that the 

application of this method in a second language context can be carried out, and that pupils 

improve not only their oral competences but also their reasoning skills and their linguistic 

competence in the language with the application of the method. After analysing the 

results, it has been found that the application of the programme in the second language 

context is satisfactory and that it is entirely feasible to implement this programme in other 

schools in Spain or elsewhere if teachers receive specific guidelines and training for its 

application. The skills examined here are neither exclusive nor identified solely with 

learners’ oral competence and reasoning ability, but, on the contrary, form part of a 

broader linguistic competence, which refers to learners’ general level of English in both 

oral and written skills, as proposed in the alternative hypothesis (Ha.5).    

Chapter I introduces the topic, the objectives of the study and the hypotheses. 

Chapters II and III propose a combination of two theoretical frameworks. Firstly, chapter 

II presents the theoretical and methodological foundations of learning and teaching oral 

competence in English at the Primary Education stage in Spain. This chapter deals with 

the process of mother tongue, foreign language, and interlanguage acquisition, as well as 

the process of teaching oral expression and emphasises the treatment of oral competence 

in the CEFR (2020) and the legislation at national (legislation in Spain) and regional 

(legislation in Castile-La Mancha) level in Spain on the teaching of oral competence. This 

chapter, therefore, enables teachers and researchers who wish to apply the Thinking 

Together method in the classroom in the Spanish educational context to learn about the 

treatment of oral competences and how to include them in the development and 

assessment of the method. Secondly, chapter III sets out the principles and lines of work 

of the British method for its application in a mother tongue teaching context. This chapter 

provides a presentation of the method, including its origin and founders, pedagogical and 
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linguistic principles, and the programme it proposes. It also discusses the method’s 

curricular insertion and evaluation, as well as its implementation and dissemination in 

British schools and in other countries. 

 Chapter IV presents the research methodology and teaching materials. This 

chapter is devoted to describing the framework and context of the research project, the 

stages of the research, and the methods and instruments for data collection. The corpus 

of data collected is also described. The study applies an empirical methodology (described 

in this chapter IV) to fit the object of study and the objectives of the research, which 

works with data collected to obtain information about a real context. Therefore, this work 

falls within a form of research called action research, which refers to “the study of a social 

situation in order to try to improve the quality of action in it” (Elliott, 1993: 88), and thus, 

to study the effectiveness or feasibility of certain educational programmes through their 

implementation and/or evaluation. The corpus of data for this study consists of the 

following: English standardised tests, the dynamic assessment materials and, above all, 

the forty oral production tests recorded on video and audio, whose analysis followed the 

transcription system of Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming and Paolino (1993). 

However, although this transcription system has been used as the basis for transcriptions 

of spoken interactions, it is worth noting the difficulty of transcribing learners’ dialogue 

when they speak in a foreign language, when some of them produce little language and 

are barely understood, or when there are many indecipherable syllables or overlaps in the 

discourse. The use of the recordings as the main assessment material is intended to 

examine the contexts of occurrence and development of the various analytic categories, 

which constitute the framework of oracy proposed by the method’s specialists for the 

assessment of oral competence, a prerequisite for assessing whether the application of the 

method is effective in the classroom. The treatment of the data provides, on the other 

hand, the approach presented in this work, explained in chapter IV and mentioned 

previously, which draws on and applies the general ideas of research on teaching 

methodology in instruction (Ellis, 1992), conceived as the research that takes place when 

a teaching methodology is put into practice and studied at the same time as it is being 

taught.  

Chapters V and VII show the results of the study in the form of a description and 

discussion. On the one hand, in chapter V, a quantitative analysis is carried out and a test 

of English proficiency is applied, and the results obtained by the groups of learners in this 

English test at the beginning and at the end of the course are described. The Thinking 
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Together method incorporates, as we have seen in chapter III, communicative and 

linguistic criteria for language assessment, although this study incorporates, as a novelty 

and in addition to the oral tests and the dynamic assessment materials, the Flyers level 

test which allows the assessment of the students’ level of linguistic competence in English 

and, directly, of written skills. As indicated in section 7.2. of the discussion of the results, 

the two groups of pupils start from similar results in the analysis carried out at the 

beginning of the year, although, at the end of the year, the experimental group shows 

better results than the control group in the test and manages to position itself at a higher 

stage of language learning. Moreover, it is striking, as noted above, that the experimental 

group achieves even better results in written skills. Thus, this study has shown that the 

Thinking Together method applied in a second language learning context has developed 

both the learners’ oral and reasoning skills as well as their written skills, as can be seen 

from the results shown in chapter V. The objective related to the overall development of 

the English language in the experimental group following the application of the method 

is therefore met, because working on oral skills has repercussions on the development of 

thinking, as established by the Thinking Together method, and therefore leads to better 

overall communicative competence. Also, students obtain better results with Thinking 

Together because there is a greater involvement of the students and a greater integration 

of skills. On the other hand, chapter VI discusses the results obtained after the data 

collection before the didactic intervention, during the course and after the end of the 

application of the method, in two types of analysis: the one carried out on the oral tests, 

and the one carried out on the dynamic assessment materials in which the individual 

variation among learners is considered more. Although the analysis of speaking tests 

takes into account factors such as learner character and individualised differences 

between learners because it considers the individual issue to be central to learning 

(Mercer, Mannion and Warwick, 2020: 294), it generally looks more at the work done by 

learners as a group, and this means that individual variation has not been analysed 

comprehensively and fully, which is a major limitation of the thesis because the issue of 

individual variation is very important in language learning. This includes the different 

skills (speaking, grammar, writing) that learners have, but also attitudes: motivation, the 

impact of grades or academic performance (whether they are good or bad learners, for 

example), or their level of reading and writing in the language. The analysis carried out 

involves the study of the oral interactions produced by the two groups of learners (the 

recordings of the two groups of learners as they work on a series of oral tasks set out in 
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chapter IV) in the two periods of analysis and combines qualitative with quantitative 

methodology, i.e. in this case the frequencies and distribution of occurrence of the 

linguistic phenomena are treated quantitatively in order to observe the incidence of the 

phenomena and to be able to describe them better. This analysis of the oral tests follows, 

as indicated in other sections, the model presented by the Thinking Together method for 

the development of oral skills, organised around non-verbal, linguistic, cognitive, and 

socio-emotional skills, which are broken down into specific skills. However, this study 

does not include, unlike research on the Thinking Together method, the Raven’s Test in 

the evaluation of the application of the method in the absence of the help of a 

psychologist, which is a limitation of the study. Chapter VI includes the transcription and 

analysis of a total of 40 conversations with a recorded corpus of one hour, eighteen 

minutes and thirty-five seconds. However, in this research, as explained in this chapter 

IV, not all the activities of the method carried out during the course have been included 

in the analysis, which may also be another limitation. Based on the results of the analysis 

of the oral tests, which were presented in the previous discussion section, the rest of the 

objectives relating to the development of physical, linguistic, cognitive, and 

socioemotional skills in the students of the experimental group after the application of the 

method are validated. According to the previous section, although there are some 

parameters that are developed to a greater or lesser extent in the experimental group, the 

results obtained indicate that the initial hypotheses and objectives are met and that this 

group of pupils develops their physical, linguistic, cognitive, and socioemotional skills to 

a greater extent than the control group. This leads us to believe that the Thinking Together 

method is very productive, both for students who speak English as a first language, as 

supported by the studies presented in chapter III, and for those who learn English as a 

second language (De Mingo García, 2021). In this study, learners in the experimental 

group have gone from speaking for 18 minutes and 58 seconds to 43 minutes and 46 

seconds after the application of the method and, in turn, their oral production is of higher 

quality, as shown by the results presented in chapter VI. As a general explanation, it is 

suggested that students in the experimental group perform better with the Thinking 

Together programme because there is greater motivation in the English classroom and 

greater involvement in the tasks. This is also due to smaller working groups and greater 

personalisation and cooperative work skills. The method places great importance on how 

learning takes place and there is a greater understanding of what is done in class and why 

it is done, and a better assimilation of new learning strategies and development of attitudes 



  634 

of involvement and initiative. In addition, there is a greater degree of interaction because 

the method offers a dynamic based on constant communicative exchange and greater self-

confidence and self-assurance, as well as the development of critical thinking strategies 

and high-level reasoning. 

More specifically, firstly, with the Thinking Together method, pupils develop 

more physical skills because working on spoken language influences the development of 

non-verbal expressions and, therefore, the development of the ability to transmit 

messages or signals through non-verbal communication. Also, if oral language is worked 

on, this has an impact on the development of the paralinguistic features of the language 

that occur in speech, and thus results in the development of speech with clarity, a certain 

fluency and spontaneity, and appropriate intonation. In addition, as interaction processes 

take place, this has an impact on the development of the language of speech and therefore 

allows for better competence in articulating and pronouncing words or sounds in the 

English language. Secondly, with the Thinking Together method, pupils further develop 

their language skills because, by working on oral language, this has an impact on the 

learning of new vocabulary and thus on lexical development. Additionally, oral practice 

has an impact on the development of the practical aspects of language, that is, the 

acquisition of a set of rules which combine words to create meaning and which are 

necessary for the oral expression of a language, resulting in increased grammatical 

competence. There is also greater integration of English as a foreign language, resulting 

in discursive development. Similarly, when emphasis is placed on oral skills work, this 

results in the development of the skills required to modify habitual language behaviour 

and to use spoken language as a means of persuasion or conviction, thus leading to greater 

rhetorical development using expressive strategies for a specific communicative purpose. 

Thirdly, this method makes learners develop their cognitive skills in greater depth since, 

as oral language is worked on, this leads to the development of thinking, as this method 

points out, and consequently sets in motion important cognitive processes, contributing 

decisively to the cognitive development of learners. It also responds to the development 

of intellectual skills by offering multidirectional communication channels that favour 

intellectual development, and to the development of cognitive skills related to cooperative 

interaction itself. They learn to plan and organise a task, to make decisions, to argue and 

defend a position, to negotiate points of view and to solve problems. And fourthly, pupils 

have a greater development of social and emotional skills with the Thinking Together 

method, because the work on spoken language and participation in interaction processes 
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has an impact on fostering autonomy and responsibility for their own and others' learning. 

It also leads to increased self-esteem and self-confidence and to better understanding 

among peers, mutual help, and approval of ideas. It also leads to a greater ability to relate 

to others, to listen actively, to take turns, to exchange ideas, to make decisions together 

and to incorporate all points of view. At the same time, the more confident learners 

consolidate their knowledge by structuring it better for a correct explanation, and the less 

confident learners are open to new perspectives and possibilities on their own. 

It is also worth highlighting the most significant limitations and difficulties in the 

study of some of the analytical categories included in the framework of oracy presented 

in chapter VI. First, in the analysis of gestures (physical skills), we have followed the 

classifications of some authors (Ekman, 1976; McNeill, 1992), although these 

classifications record only a few types of gestures, many of which do not occur in normal, 

everyday conversation, and we do not have a broader system for their analysis. This 

category of physical skills also includes the parameter of laughter. For the study of this 

parameter, the studies of some authors on the functions of laughter have been taken as a 

reference, although in some cases it has been difficult to deduce the reasons for the 

manifestations of laughter. Again, one of the limitations of the thesis is that the study of 

oral interactions does not include a broad analysis of individual variation among students. 

On the other hand, in the study of fluency and speaking speed, only speaking speed was 

measured, considering the number of words produced by each learner in each 

communicative task, as well as total speaking time. Likewise, in the analysis of the 

parameter of mispronunciation of words, although Received Pronunciation has been 

taken as a basis, this study has not emphasised that the speaker’s accent corresponds to 

this type of pronunciation but has placed greater emphasis on the pronunciation of words 

being clear, accurate and understandable. Moreover, in the analysis of the lexicon 

(linguistic skills) it has been difficult to determine, in some cases, which words are related 

or contribute to the topics of the speaking tasks. Difficulties were also encountered in the 

study of the register category because, although the Thinking Together method proposes 

working on registers for native speakers of English, the learners in this study learn English 

as a second language and it is more complicated for them to adapt their oral production 

to a formal register. Similarly, in the study of the code-switching parameter with Spanish 

as the mother tongue, it was difficult to determine the reasons that led learners to use the 

mother tongue in interactions. Similarly, in the category of cognitive abilities, although 

Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming and Paolino’s (1993) system was used as a 
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reference for analysing discourse particles in spoken interactions, it was sometimes 

difficult to identify and transcribe them. Furthermore, there are parameters of social and 

emotional skills, such as learners’ self-confidence in speaking or their ability to appraise 

and readjust to tasks, which are complex to determine in some cases. Likewise, although 

some teachers were involved in this study, particularly in the correction of the Flyers 

tests, the principal investigator of the project was responsible for applying the method 

and analysing the bulk of the material, which may be a limitation. It should also be noted 

that, on the one hand, in this study the information obtained comes from groups of pupils 

from the same school, and from two groups of pupils of the same age and at the same 

educational level, which may be a limiting factor. At the same time, the application of the 

method with the experimental group was carried out in a classroom composed of 30 

pupils, although only a total of 30 pupils were included in the evaluation of the project, 

distributed as follows: 15 students from the experimental group in the classroom where 

the method was applied and 15 students from the control group in the classroom where 

the method was not implemented, a circumstance that may constitute another limitation. 

However, one of the contributions of the thesis is that it provides a more complete 

oracy framework (which is described and analysed in chapter VI) than the one provided 

by the Thinking Together method, which makes the analysis of the students' oral and 

reasoning skills through the oral tests more precise. Therefore, this research work 

evaluates these oral and reasoning skills of the students and verifies the effectiveness of 

the method by including other categories or parameters of analysis in each of the skills 

that are marked in the framework of public speaking (Oracy Cambridge and School 21): 

physical skills, linguistic skills, cognitive skills, and social and emotional skills. Thus, in 

this study, language skills have been developed in greater depth and the analysis is more 

in-depth in the study of communicative competence than that carried out by the Thinking 

Together method. The new analytical categories have been integrated into the analysis as 

their study is considered enriching for the assessment of learners’ speaking and reasoning 

skills. The new categories have been incorporated into the oracy framework of this study 

after having been adopted from previous analyses. This is the case of the laughter 

parameter (Jáuregui, 2008) with the study of laughter syllables and stretches (Du Bois, 

Schuetze-Coburn, Cumming and Paolino, 1993), and their functions, which has been 

incorporated into the analysis of speaking skills. Also noteworthy are the analytical 

categories which have been taken, to complement the analysis, from the transcription 

system, previously mentioned, of Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming and Paolino 
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(1993): the truncated intonation unit, the interrupted word, the unintelligible syllable 

(physical skills); code-switching with Spanish as the mother tongue (linguistic skills); 

overlapping speech (social and emotional skills), as well as the researcher's uncertain 

hearings and comments on the interactions (in all interactions) which enrich the analysis 

of oral competence. Previous studies which complement these categories and make their 

analysis more precise have also been incorporated into the analysis carried out on the 

different categories found in the framework of oracy proposed by the method. This is the 

case of the parameter of analysis of the fluency and rhythm of speech (physical skills) 

with a detailed study of short, medium, and long pauses (Du Bois, Schuetze-Coburn, 

Cumming and Paolino, 1993: 61, 62 and 63) in interactions. Also, content analysis 

(cognitive skills) in which elements derived from the transcription system mentioned 

above have been included, such as: the discourse particles of doubt (uh, unh, um), 

knowledge (hm, m, huh, hunh) and affirmative response (mhm, unhhunh, uhuh). In 

addition, there are some categories that are studied and explored further in this study, such 

as grammar. The Thinking Together method indicates that grammatical correctness is 

more relevant in formal public speaking situations than in non-formal exchanges; 

however, this study deals extensively with the development of grammar in oral 

conversations. Thus, the inclusion of all these new categories of analysis in physical, 

linguistic, cognitive, and social and emotional skills means that this research offers a more 

comprehensive and extensive framework of oracy than that offered by scholars of the 

method so far. These categories of analysis are of great support to future researchers who 

wish to apply this method in their classrooms and help to gather more data on learners' 

communicative competence, both in terms of physical, linguistic, cognitive, and social 

and emotional skills.          

 Another contribution of this thesis is that in this research project some of the 

dynamic assessment materials are refined and optimised and others (described in chapter 

VI) are incorporated. The Thinking Together method incorporates, as seen in chapter III 

where the approach is described, certain materials for students’ self-assessment and co-

assessment, but in the present research these materials are refined and some new ones are 

incorporated, so that dynamic assessment is completed. Thus, the creation of two 

portfolios (student and teacher portfolios) stands out. The main objective of these 

dynamic assessment materials is to analyse the learning processes during the application 

of the method in a transversal and descriptive way. The portfolios have allowed for an 

authentic evaluation (Hidalgo and Olaziregi, 2011: 7) of the method and their design is 
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innovative, as this method does not present the portfolio tool (Hidalgo Downing 2012a, 

2012b), but introduces elements or activities of self-assessment and co-assessment in its 

guidebook (Dawes, Mercer and Wegerif, 2000). On the one hand, the students’ portfolio 

includes work and assessment worksheets whose contents are related to the dynamic 

assessment materials proposed by the method, although this portfolio includes, as a 

novelty, a satisfaction survey in which the students reflect their opinion of the method. 

At the same time, this research incorporates a new element, a teacher’s portfolio. This is 

one of the major contributions of this study: the creation of the teacher’s portfolio so that 

the teacher can evaluate his or her teaching practice and assess the implementation of the 

method in the classroom, in a qualitative way. This portfolio allows the teacher not only 

to evaluate the development and implementation of the method by means of evaluation 

sheets and a satisfaction survey, but also to carry out an initial self-evaluation in which 

he or she defines his or her role as a foreign language teacher. This project has also 

incorporated individual interviews with informants to find out more specifically how 

satisfied they are with the method. This is useful to complement the application of the 

method and for the researcher to assess how the method has been perceived by the 

learners. Finally, in terms of resources for working with and evaluating the method, this 

research project makes use of other resources that have not been used in research or by 

specialists in the method, such as the communicative application “Class Dojo” (described 

in chapter IV), which, although not included in the corpus of data for the analysis of the 

method, is useful for students to carry out a process of reflection on their learning process 

and educational progress with the methodology. 

 

7.4. Líneas futuras de investigación  
   

  Las conclusiones finales de este estudio y otras cuestiones pueden ser 

fuente de inspiración o punto de partida para futuros trabajos de investigación. En 

particular, destacaríamos sobre todo algunas líneas que podrían dar continuación a este 

trabajo. 

 En primer lugar, la ampliación del corpus de datos. Para ello, resultaría interesante 

transcribir y analizar un mayor número de conversaciones entre estudiantes. De este 

modo, se podrían considerar más horas de análisis para futuros estudios, con el fin de 

obtener mayor volumen de datos que podrían llevar a conclusiones diferentes. En segundo 

lugar, la inclusión de más centros educativos en la investigación sería una posible mejora 
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para ampliar la validez del proyecto. En tercer lugar, y de cara a próximos estudios, se 

podrían incorporar a la investigación alumnos de diferentes niveles educativos y 

comprobar los resultados obtenidos. Además, para futuras investigaciones, se podría 

plantear la posibilidad de hacer los grupos de alumnos de forma más aleatoria y sin tener 

en cuenta los criterios establecidos por el método Thinking Together para comprobar si 

los resultados obtenidos son similares a los presentados en esta investigación. También, 

la participación de más docentes e investigadores. Por lo tanto, con vistas a estudios que 

se realicen más adelante, se podría plantear la posibilidad de involucrar a otros docentes 

en el proyecto, además del investigador principal, y así ver qué resultados se arrojan. 

 Por otro lado, de cara a futuras implantaciones de este método, habría que 

considerar qué tipo de medidas ordinarias y extraordinarias habría que incluir para la 

aplicación de este y para la realización de las tareas propuestas en caso de contar con 

alumnos con necesidades educativas especiales en el aula. Por tanto, sería necesario 

evaluar el nivel de inclusión del método y cómo se podría mejorar el desarrollo del 

proyecto con alumnos con necesidades especiales. Del mismo modo, cabría considerar la 

inclusión de más actividades, especialmente aquellas que resulten más motivadoras para 

los alumnos, y la posibilidad de añadir otras que trabajen específicamente la competencia 

digital. Y, sería recomendable incorporar más tareas que ejerciten la competencia escrita 

y que puedan combinarse y vincularse con la enseñanza de la competencia oral.  

 En esa misma línea, una vez detectadas las dificultades que experimentan los 

alumnos en el aula de lengua materna para producir la competencia oral, y teniendo en 

cuenta que el método Thinking Together está diseñado para la enseñanza de la L1, a juicio 

del docente investigador, sería muy positivo aplicar este método en el aula de L1 (en 

contextos educativos en los que la lengua materna no sea el inglés o el español) en futuras 

investigaciones, para poder comprobar los resultados obtenidos. Asimismo, y teniendo en 

cuenta que los resultados con los nuevos materiales de evaluación dinámica han sido muy 

satisfactorios, sería muy recomendable que, para próximas implementaciones, se 

pudieran añadir más materiales de evaluación dinámica, dado que han sido muy prácticos 

para trabajar la competencia socioemocional y afectiva de los alumnos, así como otras 

competencias del alumnado. Aparte de los materiales utilizados en esta investigación, 

también habría que contar con otro tipo de recursos, tareas o mecanismos que fueran útiles 

para medir los niveles de motivación de los alumnos y así poder comprobar la relación 

entre el uso de este método y una mayor motivación de los alumnos hacia el aprendizaje 

de idiomas.  
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 Además, sería recomendable que, ante estudios posteriores, y en colaboración con 

un psicólogo, se aplique el test de razonamiento no verbal “Test de Raven” para evaluar 

la aplicación del método. Por otro lado, también sería aconsejable, que, para futuras 

aplicaciones, se evalúe la posibilidad de incluir en el análisis del método los datos 

relativos a las actividades realizadas durante la aplicación del método y no únicamente 

las pruebas pre-test y post-test, así como incluir un mayor número de test o tareas para 

medir de forma más específica el progreso individual de cada alumno, atendiendo a las 

características particulares que cada individuo pueda presentar. Y, también, que se estudie 

más a fondo el tema de la variación individual, ya que en el aprendizaje de lenguas es 

muy importante. Este tema incluye tanto las aptitudes como las actitudes que tienen los 

aprendices.          

 Por último, para futuros análisis, sería recomendable consultar a otros autores y 

estudios científicos con el fin de incluir un mayor número de parámetros en el análisis de 

las categorías analíticas incluidas en el marco de la oralidad del método, que comprenden 

las habilidades físicas, lingüísticas, cognitivas, sociales y emocionales. Y, tomando como 

referencia otros aspectos como el papel del género, para futuros estudios se podría realizar 

un análisis más exhaustivo en función de este para explorar las diferencias de género que 

se producen entre el alumnado. Incluso, para futuras investigaciones se podría considerar 

una ampliación del número de participantes en cada grupo y evaluar los resultados 

obtenidos con esta modificación, y que, además de la participación de un mayor número 

de profesores, como se ha indicado anteriormente, todos los alumnos que reciban el 

método puedan formar parte de la evaluación del proyecto.   
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Estudio empírico de la influencia de la conversación exploratoria en L2 sobre la 

inteligencia colectiva y su posible internalización [Tesis doctoral, Universidad 

Complutense de Madrid]. https://eprints.ucm.es/id/eprint/69746/1/T42980.pdf  

Delgado, M. y Tercedor, P. (2002). Estrategias de intervención en Educación para la 

salud desde la Educación Física. INDE Publicaciones. 

Dellinger, A. B. y Leech, N. L. (2007). Toward a Unified Validation Framework in Mixed 

Methods Research. Journal of Mixed Methods Research, 1(4), 309-332. 

https://n9.cl/q7u6d 

Department for Education and Employment (DfEE)/ Qualifications and Curriculum 

Authority (QCA). (1999). The National Curriculum. Handbook for primary 

teachers in England. Her Majesty’s Stationery Office (HMSO). https://n9.cl/z2rju 

Department of Education and Science (DES). (1975). A language for life: report of the 

Committee of Inquiry appointed by the Secretary of State for Education and Science 

under the chairman ship of Sir Allan Bullock [The Bullock Report]. 

https://n9.cl/0sdvs 

http://thinkingtogether.educ.cam.ac.uk/publications/chapters/Dawes_2004Capacity2Collaborate.pdf
https://n9.cl/ma8sf
https://eric.ed.gov/?id=EJ747786


  655 

Derwing, T. M. y Munro, M. J. (2009). Putting accent in its place: Rethinking obstacles 

to communication. Language Teaching, 42(4), 476-490. https://n9.cl/17xns  

Desforges, C. y Abouchaar, A. (2003). The impact of parental involvement, parental 

support and family education on pupil achievement and adjustment: A literature 

review. University of Exeter: Department for Education and Skills. 

Deutsch, M. (1949). An Experimental Study of the Effects of Co-Operation and 

Competition upon Group Process. Human Relations, 2(3), 199-231. 

https://n9.cl/5on30 

DfES (Department for Education and Skills). (2002). ‘Thinking together’: Unit 12 of the 

training materials for the National KS3 Initiative on Teaching and Learning in the 

Foundation Subjects. DfES. 

DfES (Department for Education and Skills). (2003). Speaking, Listening, Learning: 

Working with Children in Key Stage 1 and 2. HMSO. 

Díaz Gómez, M. y Giráldez Hayes, A. (Coords). (2013). Investigación cualitativa en 

educación musical. Editorial Graó.  

Díaz Levicoy, D. (2013). TIC en Educación Superior: Ventajas y desventajas. Educación 

y Tecnología, 4, 44-50. https://n9.cl/u041r 

Dil, Y. (2009). EFL learners’ communication obstacles. Electronic Journal of Social 

Sciences, 8(29), 84-100. https://n9.cl/6jt39 

Diop, P. M. (2016). Didáctica de la comunicación oral en E/LE en Senegal: estado de la 

cuestión y perspectivas en enseñanza secundaria. Ogigia, 19, 67-90. 

https://n9.cl/u635q 

Dörnyei, Z. (2001). Motivational Strategies in the Language Classroom. Cambridge 

University Press. 

Dörnyei, Z. (2005). The Psychology of the Language Learner: individual differences in 

second language acquisition. Lawrence Erlbaum Associates. 

Dörnyei, Z. y Skehan, P. (2003). Individual differences in second language learning. En 

C. J. Doughty y M. H. Long (Eds.), The handbook of second language acquisition 

(pp. 589-630). Blackwell. 

Du Bois, J. W., Schuetze-Coburn, S., Cumming, S. y Paolino, D. (1993). Outline of 

discourse transcription. En J. A. Edwards y M. D. Lampert (Eds.), Talking data: 

Transcription and coding in discourse research (pp. 45–89). Lawrence Erlbaum.  

Dulay, H., Burt, M. y Krashen, S. (1982). Language Two. Oxford University Press. 

Edge, J. (1989). Mistakes and correction. Longman. 

https://n9.cl/17xns


  656 

Education, Endowment y Foundation. (2019). Voice 21: Oracy Curriculum, Culture and 

Assessment Toolkit [web page]. https://n9.cl/ytx3s  

Edwards, D. y Mercer, N. (1987). Common Knowledge: The Development of 

Understanding in the Classroom. Routledge.  

Ekman, P. (1973). Darwin and facial expression. A century of research in review. 

Academic Press. 

Ekman, P. (2009). Cómo detectar mentiras: una guía para utilizar en el trabajo, la 

política y la familia. Barcelona. 

Elbers, E. y de Haan, M. (2005). The construction of word meaning in a multicultural 

classroom. Mediational tools in peer collaboration during mathematic lessons. 

European Journal of Psychology of Education, 20(1), 45–59. https://n9.cl/qx2kg  

Elliott, J. (1985). Understanding Second Language Acquisition. Oxford University Press. 

Elliott, J. (1990). La investigación-acción en educación. Ediciones Morata.  

Elliott, J. (1991). Action research for educational change. Open University Press. 

Elliott, J. (1993). El cambio educativo desde la investigación-acción. Ediciones Morata.  

Ellis, R. (1992). Learning to communicate in the classroom: A study of two language 

learners’ requests. Studies in Second Language Acquisition, 14(1), 1-23. 

https://n9.cl/e1r45 

Ellis, R. (1994). The study of second language acquisition. Oxford University Press. 

Ellis, R. (1997). Second Language Acquisition. Oxford University Press. 

Ellis, R. (2000). Task-based research and language pedagogy. Language Teaching 

Research, 4(3), 193-220. https://n9.cl/2b1c7   

Ellis, R. (2003). Task-based Language Learning and Teaching. Oxford University Press. 

Ellis, R. (2005). Measuring implicit and explicit knowledge of a second language: A 

Psychometric Study. Studies in Second Language Acquisition, 27(2), 141-172. 

https://n9.cl/dbiqg  

Ellis, R. (2005). Principles of instructed language learning. Elsevier, 33(2), 209-224.  

https://n9.cl/f58ae 

Ellis, R. (2008). The study of second language acquisition (2nd ed.). Oxford University 

Press. 

English-speaking union y Voice 21 (2016). Speaking Frankly - The case for oracy in the 

curriculum. https://n9.cl/94pppb   

https://n9.cl/ytx3s
https://n9.cl/qx2kg
https://n9.cl/2b1c7
https://n9.cl/dbiqg
https://n9.cl/94pppb


  657 

Escudero, J. M. (1987). La investigación-acción en el panorama actual de la investigación 

educativa: algunas tendencias. Revista de Innovación e Investigación Educativa, 3, 5-

39. ICE.  

España, Cortes Generales. (2006). Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. 

Boletín Oficial del Estado, 4-5-2006, 106, 17158-17207.  

https://www.boe.es/eli/es/lo/2006/05/03/2    

España, Cortes Generales. (2013). Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa. Boletín Oficial del Estado, 10-12-2013, 295, 97858-

97921. https://n9.cl/ja742 

España, Cortes Generales. (2020). Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que 

se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. Boletín Oficial 

del Estado, 30-12-2020, 340, 122868-122953. 

https://www.boe.es/eli/es/lo/2020/12/29/3 

España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. (2014). Decreto 54/2014, de 10 de 

julio, por el que se establece el currículo de la Educación Primaria en la Comunidad 

Autónoma de Castilla-La Mancha. Boletín Oficial del Estado, 11-7-2014, 132, 

18498 a 18909. https://n9.cl/64ay6    

España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. (2014). Real Decreto 126/2014, de 

28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria. 

Boletín Oficial del Estado, 1-3-2014, 2, 19349-19420. https://n9.cl/zm5bk 

España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. (2017). Real Decreto 1041/2017, de 

22 de diciembre, por el que se fijan las exigencias mínimas del nivel básico a efectos 

de certificación. Boletín Oficial del Estado, 23-12-2017, 311, 127773-127838. 

https://www.boe.es/eli/es/rd/2017/12/22/1041/dof/spa/pdf  

España, Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. (2022). Real Decreto 157/2022, de 

1 de marzo, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Primaria. Boletín Oficial del Estado, 2-3-2022, 52, 24386-24504. 

https://www.boe.es/eli/es/rd/2022/03/01/157/con 

Espinoza-Navarro, O., Olivares Urquieta, M., Palacios Navarrete, P. y Robles Flores, N. 

(2013). Prevalencia de Anomalías de Pie en Niños de Enseñanza Básica de Entre 6 
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ANEXOS 

 

ANEXO 1. Prueba Flyers en el análisis pre-test 
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ANEXO 2. Presentation task (pre-test) 
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ANEXO 3. Talking point task (pre-test) 
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ANEXO 4. Debate task (pre-test) 
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ANEXO 5. Role-play task (pre-test) 
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ANEXO 6. Portfolio del profesor 
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ANEXO 7. Porfolio del alumno 
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ANEXO 8. Hojas de evaluación del método para el profesor 
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ANEXO 9. Hojas de evaluación del método para el alumno  
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ANEXO 10. Prueba Flyers en el análisis post-test 
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ANEXO 11. Transcripciones del grupo experimental 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 1 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 1´ 47´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 
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los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: .. hello .. unh .. what is X name of .. your mother? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATE’S EYES WHILE SPEAKING 

AND MOVES HIS HANDS A LOT)) 

Pupil 3: .. my X \ -- ..  

Pupil 2: .. no .. um \ .. 

((PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. Huh! /. Um .. <X sis X> name is Caroline. \ 

Pupil 2: .. X .. 

((PUPIL 2 SAYS SOMETHING THAT IS NOT UNDERSTANDABLE)) 

Pupil 3: <X her name is Caroline X> \ .. 
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Pupil 2: .. my mother’s name .. is .. Elizabeth /. Unh.. what’s your favourite .. <L2SP 

cómo se decía hermano L2SP> .. brother? \ ... (.8)  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND SAYS SOMETHING TO PUPIL 1 IN 

SPANISH)) 

Pupil 3: … <X I don’t have any brothers X> \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS QUIETLY AFTER PUPIL 2 WHISPERS IN HER EAR)) 

Pupil 2: .. X .. and sister? \ 

Pupil 3: <X One X> \ … (.15) 

((AFTER A LONG PAUSE, PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: ... what is .. uh .. the name of .. your father? \ .. 

Pupil 3: .. my father- name is <X Daniel X> .. and you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: It’s Liam \ … 

Pupil 2: ... what is your family .. your .. your favourite <L2SP persona L2SP> .. <@ 

person of your family @> \ …  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 3: ... <X my sister X> \ 

Pupil 2: you don’t have X sister \ @@ 

((PUPIL 2 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 3: <@ Yes @> \ 

Pupil 2: .. okay \ @@@ …           

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 58´´. 



  726 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 
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misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Hello, what’s your favour- .. profession? \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2))            

Pupil 2: Unh .. my favourite .. profession is .. veterinarian (/ˌvɛtərɪˈnɛəriən/) .. and you? / 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY; THEN SHE LOOKS AT PUPIL 1))          

Pupil 1: My favourite profession is … um police \ …              

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. um .. do you like .. uh .. the police or a teacher .. a teacher? \ … 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: … I don’t know \ .. 

Pupil 2: Okay! / 

Pupil 3: .. and you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X <L2SP no sé cómo se dice L2SP> @@ … <X I X know X> \ @@ … 

((PUPIL 2 SPEAKS IN A LOW VOICE AND LAUGHS; THE THREE PUPILS STOP 

TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 
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Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 55´´  

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 
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Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello! Unh .. what’s your favourite .. hm … healthy .. fruit? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKS BACK AND FORTH)) 

Pupil 3: Um .. apples \ .. 

Pupil 2: Unh .. you? / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <L2SP manzanas L2SP> \ @@ .. 

((PUPIL 1 PUT HIS HANDS TO THE MOUTH; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO 

PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. <@ apple @> \ .. 

((IT SEEMS THAT PUPIL 2 HAS SAID THE ANSWER TO PUPIL 1; PUPIL 1 

SPEAKS LOOKING DOWN)) 

Pupil 2: .. is healthy the .. apple? \ .. 

Pupil 3: <X yes X> \ 

Pupil 1: <X yes X> \ 

((PUPIL 3 AND PUPIL 1 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 2: .. and the bananas? / … 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3 BUT THE LATTER LOOKS SURPRISED AND DOES 

NOT KNOW THE ANSWER)) 

Pupil 1: … I don’t know  \ … 

((ALTHOUGH PUPIL 2 HAS NOT LOOKED AT PUPIL 1 WHEN ASKING THE 

QUESTION, THE LATTER ANSWERS; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 1)) 

Pupil 2: .. And you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3; THEN PUPIL 2 WHISPERS TO PUPIL 3)) 
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Pupil 3: .. <X I don’t know X> \ @ …  

((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 46´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 
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los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Hello, what’s your name? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My name is Andrew / … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 SUDDENLY LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: … what’s your favourite food? / .. 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. unh .. chicken / ..  

Pupil 3: .. what’s your favourite fruit? \ … 

Pupil 2: … <X I don’t know X> / … 

((PUPIL 3 WHISPERS TO PUPIL 2)) 
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Pupil 2: … X … 

Pupil 1: … how old are you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Um .. six .. six .. no sister .. X .. twelve \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

NONE OF THE PUPILS IS PERFORMING HIS OR HER ROLE PROPERLY IN THE 

ACTIVITY)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 2 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 33´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: What’s the name of your mother? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: My … the name of my mother is ..  Jenny \ .. 

Pupil 3: .. X .. and the .. the name of my mother is .. Kate \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY)) 
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Pupil 2: .. and the name of my mother is Alice \ .. 

Pupil 3: .. unh .. what’s your .. what  \ --  … 

((PUPIL 3 FAILS TO FINISH THE QUESTION)) 

Pupil 1: … what’s the profession of your father? / 

((PUPIL 1 DOES NOT LET PUPIL 3 FINISH HER QUESTION)) 

Pupil 3: um .. I don’t know \ .. 

((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 1´ 9´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. what do you want to be when you grow up? / I want to be a doctor. \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY QUICKLY AND REPEATS A STRUCTURE THAT 

SEEMS TO HAVE BEEN MEMORISED)) 

Pupil 3: Unh .. um .. I .. want <X to X> .. a .. a doctor too. \ 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND LOOKING AWAY)) 
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Pupil 1: When I gro- grow up. I’m .. architect. /  

Pupil 2: [@ what?] / 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 IN A SURPRISED WAY WHILE WIPING HER 

EYEGLASSES)) 

Pupil 3: [<X what X>] \ 

Pupil 1: Architect. / 

Pupil 2: Okay. \ 

Pupil 3: Hm .. okay … (.9) do you like the … the teachers? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: <X yes X> I like all the teachers. / 

Pupil 1: I like .. um .. a fireman @ \ 

Pupil 2: Unh .. um .. what do you think of the profession of <X be X> a vet? \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH, STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH 

THE ACTIVITY)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 34´´.  

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 
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Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 3: .. what’s your favourite .. fruit? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I like .. um … apples. / .. 

Pupil 1: .. me too. \ .. 

((PUPIL 1 IS CONSTANTLY ON THE MOVE))  

Pupil 3: Okay .. me too. / .. 

Pupil 2: .. hm .. what’s your favourite vegetable? \ 

Pupil 1: Unh .. tomatoes \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 3: .. I don’t know \ .. 

((PUPIL 3 IS GOING TO SPEAK BUT IS INTERRUPTED BY PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. what’s your favourite healthy food?  \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: … I don’t know \ … 

((THE THREE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 1´ 22´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 
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Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 
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que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Hello! / 

Pupil 2: Hello, and \ --  

((PUPIL 2 DOES NOT FINISH THE SENTENCE AND LAUGHS))  

Pupil 1: .. what is your favourite fruit? \ 

Pupil 3: .. my favourite fruit is a- apple / 

((PUPIL 3 SPEAKS SLOWLY)) 

Pupil 2: What is .. your .. favourite song that you made? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 1: .. X @@ .. 

Pupil 3: Um .. the .. <L2SP la bicicleta L2SP> .. the bike (/ˈbaɪk/) .. no .. <L2SP la 

bicicleta L2SP> \ @@@ 

((PUPIL 3 IS NOT SURE WHAT SHE IS SAYING AND PUPILS 1 AND 2 CANNOT 

STOP LAUGHING)) 

Pupil 2: And .. um .. you want to do more cds / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh …(.7) 

((PUPIL 3 MOVES HER HANDS A LOT AND DOES NOT ANSWER)) 

Pupil 1: … How many cds <X are X> you made? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Five / .. 

Pupil 2: .. and .. what’s your favourite singer? \ … 

Pupil 3: … my favourite sing- is … <L2SP la bicicleta L2SP> \ .. 

Pupil 2: [singer] / 

Pupil 1: [singer] / 

Pupil 2: <L2SP cantante L2SP> / @@ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 
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Pupil 3: unh .. okay @@ / … 

Pupil 3: … the … X \ .. 

Pupil 2: <X okay X> .. [[you]] \ 

Pupil 1: [[X]] @@@ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2, THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT 

CONTINUE WITH THE ACTIVITY; THE PUPILS DO NOT PLAY THEIR ROLE 

WELL IN THE TASK)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 3 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 26/09/2018. 

Duración: 1´ 12´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo experimental 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. my sister have .. eight years old and my .. brother have ... two years [old] \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES; THE OTHER TWO PUPILS SEEM TO BE ABSENT)) 

Pupil 1: [um] .. my sister .. are fourteen years old .. eighteen years old and .. twenty-five 

years [[old]] \ 
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((PUPIL 1 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 3: [[my]] brother .. have .. six years old \ ... 

((PUPIL 3 SPEAKS VERY SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HER 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: … my brother .. like X \ 

((WHEN PUPIL 2 SPEAKS SHE LOOKS AWAY)) 

Pupil 1: ... I .. I .. I have a <X cousin X> \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 3: My brother doesn’t like the .. <X strawberry X> \ .. 

Pupil 2: .. my sister ... my sister doesn’t like .. the .. the … (.7) the .. the potato \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND REPETITION)) 

Pupil 1: .. my sister ... doesn’t like … the potato \ 

Pupil 3: My brother lov- the apple \ … 

((ALL THREE PUPILS STARE AT OTHER POINTS WHILE TALKING, SEEM TO 

BE ABSENT AND JUST REPEAT STRUCTURES)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 26/09/2018. 

Duración: 55´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 
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Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo experimental 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de conversación que se enmarca dentro de las actividades que el método 

Thinking Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español 

establece para los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de 

inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 2: I want to be a .. style designer (/dɪˈzaɪnər/) \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 1: I want to be a teacher \ .. 

Pupil 3: I want to be a .. a style <X designer X> \ 

Pupil 2: I .. I .. I think style <X designer X> is good .. is good \ .. 

Pupil 1: I think the teacher is good for .. for .. for boys and girls \ .. 

Pupil 3: I think the .. style <X designer X> is very good \ … 

((THE THREE PUPILS SEEM TO BE ABSENT DURING THIS BRIEF 

INTERACTION; THE LEARNERS DO NOT LOOK AT EACH OTHER’S FACES 

WHEN SPEAKING AND JUST REPEAT STRUCTURES AND VOCABULARY)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 26/09/2018. 

Duración: 55´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo experimental 3. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. I think the .. the tomatoe is heathy \ .. 

Pupil 1: .. I think the pasta is .. is healthy \ .. 
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Pupil 3: I think the potatoe (/pəˈteɪtəʊ/) is healthy \ .. 

Pupil 2: I think .. the healthy food is good for \ --  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: I think the cake is not healthy \ .. 

Pupil 3: .. I think the .. the fruit (/ˈfruːt/) <L2SP es L2SP> healthy \ 

Pupil 3: I think … I think the .. the bread is healthy \ 

Pupil 1: I think the water is healthy \ .. 

Pupil 3: I think the milk is healthy \ … 

((IN THIS BRIEF INTERACTION, THE THREE PUPILS DO NOT INTERACT WITH 

THEIR CLASSMATES, THEY SPEAK VERY SLOWLY AND SIMPLY REPEAT 

THE SAME STRUCTURE THROUGHOUT THE EXCHANGE)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 26/09/2018. 

Duración: 1´ 19´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo experimental 3. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 10 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: How do you do X after .. sport? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITHOUT LOOKING INTO HER CLASSMATE’S EYES)) 
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Pupil 1: I .. I have a shower and sleep. / 

Pupil 3: .. what what do you do in your house? / .. 

Pupil 1: .. I .. I <X eat X> and .. X and go to the .. go to the gym and practice <X sports 

X> \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: .. what’s your name? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I am Matthew \ .. 

Pupil 3: .. how old are you? \ 

Pupil 1: I .. I am eleven years \ .. 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. what your .. what your .. what your .. favourite color? / 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND REPETITION)) 

Pupil 1: My favourite color is .. blue \ .. 

Pupil 3: .. how … how .. <L2SP cómo se dice X L2SP> \ … 

Pupil 1: .. <X do you X> \ 

((PUPIL 3 TALKS IN SPANISH QUIETLY TO ASK PUPIL 1 HOW TO SAY 

SOMETHING; PUPIL 1 ANSWERS IN A VERY LOW VOICE)) 

Pupil 3: Do you have any pets? \ 

Pupil 1: No .. I don’t X pets \ … 

((THE THREE PUPILS SPEAK WITH MANY PAUSES AND HESITATION DURING 

THE WHOLE INTERACTION; PUPILS DO NOT PLAY THEIR ROLES 

PROPERLY)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 4 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1.  

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 27/09/2018. 
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Duración: 50´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 
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anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

Transcripción:  

Pupil 1: .. how many brothers and sisters do you have Harry? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I have one sister. His name is Silvia .. What name is your father Grace? \ 

((ALTHOUGH HE SAYS HIS CLASSMATE’S NAME, HE DOES NOT LOOK AT 

HER WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 3: .. <L2SP pero cuál L2SP> .. what name is your .. brothers? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER HER CLASSMATE’S QUESTION AND ASKS 

PUPIL 1 A QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 1: .. my brother’s name is William .. What’s your mother- name Harry? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My mother’s name is Isabella .. What is your .. mother’s name Grace? \ 

((PUPIL 2 ASKS THE QUESTION WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. what is your father’s name? \ 

((ONCE AGAIN, PUPIL 3 DOES NOT ANSWER HER CLASSMATE’S QUESTION 

AND ASK PUPIL 1 A QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 1: My father’s name is Stephen \ … 

((IN THIS BRIEF EXCHANGE THERE IS NOT INTERACTION BETWEEN THE 

PUPILS WHO SAY SENTENCES WITHOUT LOOKING AT THEIR CLASSMATES; 

THE PUPILS STOP TALKING AND DO NOT CARRY ON WITH THE TASK)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 
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Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 27/09/2018. 

Duración: 55´´.  

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 
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presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello Harry! What is about your parent- jobs? / 

((PUPIL 1 SAYS THE NAME OF PUPIL 2 BUT DOES NOT LOOK AT HIM WHEN 

SPEAKING)) 

Pupil 2: My parent- job is <X informatic X>. Grace, what your parent- jo-? \  

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING; HE SAYS PHRASES AND 

NAMES HIS CLASSMATE’S NAME BUT DOES NOT LOOK AT HER WHEN 

SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my parent- job is teacher .. X What is your \ -- @@@  

((PUPIL 3 FIDGETS IN HER SEAT, SAYS SOMETHING IN SPANISH AND 

LAUGHS SO MUCH THAT SHE CAN’T FINISH THE QUESTION)) 

Pupil 1: .. my parent- job is a manager .. and your mother’s job Harry? \ ..  

((PUPIL 1 IS FACING AWAY)) 

Pupil 2: .. my mother’s job is secretary. Grace what’s … <L2SP a ver L2SP> what do 

you do .. when you were younger? / ... 

((PUPIL 2 IS FACING AWAY)) 

Pupil 3: … I .. I don’t know \ … 

((PUPILS WHO APPEAR TO BE ABSENT DURING THE WHOLE ACTIVITY, 

STOP TALKING AND DO NOT CARRY ON WITH THE TASK)) 
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TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 27/09/2018. 

Duración: 37´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  
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Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Harry, what do you think about .. healthy food? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: The healthy food is food healthy. Grace, what is your favourite healthy food? \ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT, LOOKING AWAY WHEN HE ASKS HIS 

CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. it’s … X … is fruit … X … X .. what is your <X favourite X> healthy food? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION; AT SOME POINT, 

PUPIL 1 TRIES TO INTERRUPT HER)) 

Pupil 1: .. my favourite healthy food is bread \ …  

((THE THREE PUPILS STOP SPEAKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY; THERE IS LITTLE EXCHANGE DURING THE ACTIVITY)) 

 

TASK 4 
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Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 27/09/2018. 

Duración: 1´ 15´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. Michael X the … the competition of the international world? / 

((PUPIL 2 SPEAKS SLOWLY AND WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES))  

Pupil 1: ... X .. it’s in .. it’s in United States and X <X we are X> lost \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 3: ... Michael .. you have a .. brother \ @@ 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATE WHILE ASKING AND 

LAUGHING)) 

Pupil 1: Yes, my brother’s name is .. Tim \ .. 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHILE TALKING, HE 

ANSWERS THE QUESTION BUT IS APPARENTLY ABSENT)) 

Pupil 2: Michael, you have .. a .. a wife / 

((PUPIL 2 ASKS HIS CLASSMATE WITHOUT LOOKING AT HIM)) 

Pupil 1: No, I have a .. a friend \ .. 

Pupil 3: ... Michael, you have a .. a … a X \ --  

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO ASK THE QUESTION)) 

Pupil 1: What? \ 
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Pupil 3: @@ … 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 3 IN AMAZEMENT; PUPIL 3 LAUGHS AND THE 

CONVERSATION IS FINISHED; THE ROLES THAT PUPILS MUST PLAY ARE 

NOT APPRECIATED IN THE EXCHANGE)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 5 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 28/09/2018. 

Duración: 39´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Descripción: los alumnos del grupo experimental 5 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: My favo- my family is .. I have a one brother .. a one sister .. Coral and my father 

is .. Joshua and my mother is Chloe \ .. 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHILE TALKING; HE 

SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 3: .. I have a little brother and my mum- name is .. Lily .. and my dad’s name is 

Samuel \ @@  
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((PUPIL 3 DOES NOT FACE HER CLASSMATES WHILE TALKING AND 

LAUGHS)) 

Pupil 2: I have a pet .. his name is <X phosquito X> and it’s very cute \ … 

((THE THREE PUPILS DO NOT INTERACT VERY MUCH DURING THIS BRIEF 

EXCHANGE; THEY APPEAR ABSENT AND SPEAK WITH MANY PAUSES AND 

DOUBT)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 28/09/2018. 

Duración: 50´´.  

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Descripción: los alumnos del grupo experimental 5 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: <@ Hello guys! @> / 

Pupil 3: [Hello] \ 

Pupil 2: [Hello] \ 

Pupil 1: Do you like .. the doctors, Alexander? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes, I like it. And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 
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Pupil 3: I like the pets. \ Wha- your favourite profession? / .. 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ANSWERING THE QUESTION)) 

Pupil 1: .. my favourite profession is .. football player .. and you? \ 

Pupil 2: <@ Football player @> \ .. 

Pupil 3: .. okay! @@ / 

Pupil 1: .. do you like school, guys? \ .. 

((PUPIL 1 SEEMS TO TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY BUT HIS CLASSMATES 

ARE LAUGHING AND ARE NOT QUIET)) 

Pupil 2: .. <L2SP bueno L2SP> / 

((PUPIL 2 SPEAKS IN SPANISH WHILE LAUGHING AND PLAYING WITH HIS 

HANDS))  

Pupil 3: <@ Yes! @> / 

Pupil 1: .. and you? / @@ … 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2; PUPIL 2 AND PUPIL 3 FIDGETS AND LAUGH)) 

Pupil 1: … I like but I study but I .. the fut- future (/ˈfjuːtʃər/) of profession \ … 

((IN THIS BRIEF INTERACTION WE CAN SEE HOW PUPIL 1 TRIES TO TALK 

ALL THE TIME AND ASK QUESTIONS TO HIS CLASSMATES BUT HIS TWO 

OTHER CLASSMATES LAUGH AND DO NOT TAKE THE ACTIVITY 

SERIOUSLY)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 28/09/2018. 

Duración: 31´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 
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Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 5 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 
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que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: What’s your favourite food? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: My favourite food is a banana \ … 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT INTERACTING WITH HIS CLASSMATES)) 

Pupil 3: … and I like .. the pasta \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES)) 

Pupil 2: And my favourite food healthy is the apple .. but the favourite food .. favourite 

food is .. pasta \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS WITH MANY REPETITIONS AND DOUBT)) 

Pupil 1: .. okay! / 

Pupil 3: .. Do you like banana? \ .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Thank you! X X / -- … 

((IN THIS BRIEF INTERACTION, THE PUPILS SPEAK WITH MANY PAUSES 

AND REPETITION; SUDDENLY THEY STOP INTERACTING AND DO NOT 

PURSUE THE TASK)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 28/09/2018. 

Duración: 56´´. 
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Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 5 realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 
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misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: <@ Do you like chicken? @> /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes, I like. \ 

((PUPIL 1 DOES NOT INTERACT WITH HIS CLASSMATES WHEN SPEAKING))  

Pupil 3: What X wha- your favourite food? \ 

Pupil 1: My favourite food is a hamburger and a banana and I .. like two <L2SP piña 

L2SP> \ 

((PUPIL 1 DOES NOT KNOW HOW TO EXPRESS HIMSELF AND FINISHES 

SPEAKING IN SPANISH)) 

Pupil 2: You have a pet / 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH HESITATION)) 

Pupil 1: Um .. no \ 

Pupil 3: How <X old X> are you? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS IN A MECHANICAL WAY AND WITHOUT INTERACTING 

WITH HER CLASSMATES)) 

Pupil 1: I’m fine, thank you. \ And you? / 

((PUPIL 1 SEEMS ABSENT WHILE ANSWERING THE QUESTION)) 

Pupil 3: Yes! / @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 3: … <@ Where do you live? @> \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I live in Madrid. \ 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT INTERACTING WITH HIS CLASSMATE)) 

Pupil 2: <@ You have a girlfriend? @> / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes, I have a best friend. The name is Lucas. \ 
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((PUPIL 1 APPEARS NERVOUS WHEN ANSWERING)) 

Pupil 3: And you have a brother \ 

Pupil 1: Yes, one have one .. brother \ .. 

Pupil 3: What’s her name?  \ 

Pupil 1: .. Pablo <X too X> \ … 

((PUPILS STOP SPEAKING AND DO NOT CARRY ON WITH THE ACTIVITY; 

PUPILS DO NOT PLAY THEIR ROLE APPROPRIATELY)) 

 

 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 1 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 1´ 57´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 
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Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \ 
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((THE THREE PUPILS START THE ACTIVITY BY LOOKING AT EACH OTHER 

AND GREETING ONE ANOTHER)) 

Pupil 2: So, today we are going to speak of daily routines. So, <X what X> are you doing 

at the afternoon? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TASK AND THE TOPIC THEY ARE GOING TO 

TALK ABOUT TO THEIR TWO CLASSMATES, BY USING A VERY 

SATISFACTORY PRONUNCIATION, INTONATION AND BODY LANGUAGE. 

WHEN ASKING THE QUESTION, SHE LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: In the afternoon, I have lunch, I do my homework and mhm I usually go to the 

park. / 

((PUPIL 3 ANSWERS BY LOOKING AT HER CLASSMATES AND MAKING USE 

OF A BODY LANGUAGE THAT ENRICHES HER SPEECH)) 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 SO THAT ALL CAN PARTICIPATE IN THE 

CONVERSATION; PUPIL 3 LOOKS AT HER CLASSMATE AS WELL)) 

Pupil 1: I have lunch, do my homework, hm play with my sister, hm watch TV. / 

((PUPIL 1 ADDRESSES HIS TWO CLASSMATES TO ANSWER THE QUESTION 

AND USES BODY LANGUAGE THAT ENHANCES THE DISCOURSE)) 

Pupil 2: And you play a game? / 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 THE QUESTION WHILE MOVING HER HANDS)) 

Pupil 1: sometimes \ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: And what do you do in the morning? \ 

((NOW, PUPIL 3 TAKES THE FLOOR AND ASKS PUPIL 2; THIS MAKES 

EVERYONE INVOLVED IN THE TASK)) 

Pupil 2: I stand up of sleep and I went to breakfast, then I go to my school and then I went 

another time to my house. \ 

((PUPIL 2 TURNS TO HER TWO CLASSMATES TO ANSWER THE QUESTION; 

HER BODY LANGUAGE ADDS MEANING TO THE SPEECH)) 

Pupil 3: And you? \ 

((AND NOW THE PUPIL 3 ASKS THE PUPIL 1)) 

Pupil 1: Me too. / 

Pupil 3: Me, I wake up, I get up, I have a shower, I have breakfast and then I brush my 

teeth and then I go to school. / 
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((PUPIL 3 ALSO INTERVENES AND CONTRIBUTES TO THE TALK)) 

Pupil 2: Okay. So, you, what are you doing X? no! Who is the best moment of the day? \ 

.. 

((PUPIL 2 TURNS TO PUPIL 1 WITH GESTURES)) 

Pupil 1: .. For me mhm afternoon \ 

Pupil 2: and you? \ 

((PUPIL 2 NOW ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Morning! And you? \ 

((PUPIL 3 NOW ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Uhuh! Of me, of the night, of course, I love sleep \ 

((PUPIL 2 INTONES AND GESTURES WHEN ANSWERING))  

Pupil 3: What do you do in the night? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 2 AND ADDS MORE CONTENT TO THE TALK)) 

Pupil 2: Sleep! I love sleep! \ 

((PUPIL 2 REPLIES WITH A LOT OF EMPHASIS)) 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: I sleep all the time. \ 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 TURNS TO PUPIL 1 SO THAT THE LATTER CAN INTERVENE; PUPIL 

3 AND PUPIL 2 LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Sometimes I play and go to the park, it’s very fun! \ 

((PUPIL 1 ANSWERS BY FACING HIS TWO CLASSMATES)) 

Pupil 2: And you go to the cinema X in the afternoon? \ 

((PUPIL 2 ALSO ASKS PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: in the night, I have dinner and sleep. And you? \ 

((PUPIL 3 ALSO PARTICIPATES AND ASKS PUPIL 2)) 

Pupil 2: Uhuh, yes! I dinner so much lighter for go to sleep now. And sorry, I like sleep 

now. \ 

((PUPIL 2 ANSWERS THE QUESTION WHILE LOOKING AT HER CLASSMATES; 

THEN SHE STANDS UP AND PRETENDS TO GO TO SLEEP AT THAT MOMENT)) 

Pupil 3: Bye! \ @@ 

Pupil 2: Bye! \ @@ 
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Pupil 1: Bye! \ 

((THE THREE PUPILS SHARE INFORMATION AND WORK TOGETHER 

THROUGHOUT THE TASK)) 

 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 1´ 54´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 



  772 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 2: Today we are going to speak of the countries. So, I’m the presentation. / 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: You are the queen of England (/ˈɪŋglənd/). / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 2: and you are Mariano Rajoy. / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 3: of England \ 
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((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2 TO ADJUST THE PRONUNCIATION OF 

ENGLAND)) 

Pupil 2: England! Sorry! \ 

((PUPIL 2 NOTICES THAT SHE HAS MISPRONOUNCED THE WORD 

“ENGLAND” AND LOOKS AT PUPIL 3 GIVING HER A GESTURE OF 

GRATITUDE)) 

Pupil 2: So, Mariano / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: Queen / 

((PUPIL 2 LOOKS AT THE TWO CLASSMATES TO MAKE SURE THEY ARE 

BOTH LOOKING AND LISTENING)) 

Pupil 2: <X What X> X you think is the best country of the world? \ 

Pupil 3: I think is X --\ 

Pupil 1: Sorry? Spain is the best country! \ 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND PUPIL 1 GIVES HIS VIEW AS WELL)) 

Pupil 2: Okay! Okay! \ 

((PUPIL 2 MAKES A HAND GESTURE TO INDICATE THAT IT IS SUFFICIENT 

FOR THIS QUESTION AND ASKS ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 2: So, who is the worst country of the world? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES HER TWO CLASSMATES)) 

Pupil 3: Spain of course! \ 

Pupil 1: Ireland! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Okay! So .. \ 

Pupil 1: <@ Spain, Spain, Spain! @> \ 

Pupil 2: Okay! <X What X> you think of Spain? \ 

((PUPIL 2 INDICATES THAT IT IS ENOUGH AND ASKS A QUESTION)) 

Pupil 3: I think is a .. very hot country and I don’t like. / 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: So, she drinks tea / 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 3 AND LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: and you catch pizza. / 
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((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: Do you think? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 AND PUPIL 1 BY MAKING GESTURES)) 

Pupil 3: I think pizza is bad for the body and tea is very good. \ 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: And you, <X what X> think of the tea? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Tea is very … sweet. / 

Pupil 2: So, Spain don’t like the sweets. I think so, you have a little problem of you, no? 

\ 

((PUPIL 2 ADDRESSES AND POINTS TO HER TWO CLASSMATES)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: I don’t like Spain. / 

Pupil 2: You don’t like Spain. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: and you don’t like X -- / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Okay, so you like Spain? / 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: No, I don’t like Spain, I like United States. \ 

Pupil 2: A little? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 AND MAKES HAND GESTURES)) 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: A little? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1 AND MAKES HAND GESTURES)) 

Pupil 1: No! \ 

Pupil 2: Nothing? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES HER TWO CLASSMATES BY MAKING GESTURES)) 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: No! \ 

Pupil 2: Nothing of nothing of nothing \ 

((PUPIL 2 TURNS TO HER CLASSMATES WITH A LOT OF GESTURES)) 
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Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: No! \ 

Pupil 2: Okay, so I stop film. Thank you so much! \ 

((PUPIL 2 INDICATES THAT SHE AGREES AND THAT THEY FINISH THE TASK; 

SHE SHAKES HANDS FIRST WITH PUPIL 3 AND THEN WITH PUPIL 1)) 

Pupil 3: You are welcome. / 

((PUPIL 3 RETURNS THANKS)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

Pupil 2: Thank you! \ 

Pupil 3: Bye, Bye! \ 

Pupil 2: Bye, bye! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

((PUPILS GIVE THANKS AND SAY GOODBYE; IN THIS ACTIVITY, THERE IS A 

DISPOSITION ON THE PART OF ALL THE PARTICIPANTS TO WORK 

TOGETHER AS A GROUP)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 2´ 12´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 
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Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo experimental 1. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 3: We are going to speak about private and public transport. / 

((AFTER PUPILS HAVE GREETED EACH OTHER, PUPIL 3 INTRODUCES THE 

ACTIVITY THEY ARE GOING TO CARRY OUT)) 

Pupil 2: Tom? \ 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 3: What do you prefer? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 2: What do you prefer? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I prefer the public transports. / 

Pupil 3: Why? \ 

Pupil 2: Why? (/ˈwaɪ/) \ 

Pupil 1: It’s less expensive. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 FOR HER OPINION)) 

Pupil 3: Okay, I prefer the private transport hm because hm you can go hm where you 

want and you only have to pay the .. the <X money X>. / 

((PUPIL 3 GIVES HER OPINION AND JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: I think it’s better. Me too I like the public transports because we can see the world 

because we -- / 

((PUPIL 2 GIVES HER OPINION TOO)) 

Pupil 3: this is the private transport. / 

((PUPIL 3 SAYS TO PUPIL 2 IF SHE REFERS TO PRIVATE TRANSPORT)) 

Pupil 2: No! the public transport! \ 

((PUPIL 2 CLARIFIES IT)) 

Pupil 3: Ah! \ 

Pupil 2: because is more people in only one car. / 
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((PUPIL 2 JUSTIFIES HER ARGUMENT BY MAKING GESTURES)) 

Pupil 3: Yes, I think so is the X -- \ 

Pupil 2: <X Who X> do you think is the best private transport? / 

((PUPIL 2 ASKS HER CLASSMATES A MORE SPECIFIC QUESTION)) 

Pupil 3: I think the car. \ 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Car. / 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 2 FOR HER OPINION)) 

Pupil 2: Me too. / 

Pupil 3: And the public transport, what’s the best? \ 

((PUPIL 3 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 2: I think is the .. train because it goes to much fast. / 

Pupil 3: I think the bus because is more relaxing. And you? \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 GIVE THEIR OPINION; THEN PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 

1)) 

Pupil 1: Bus. / 

((PUPIL 1 ALSO GIVES HIS OPINION)) 

Pupil 3: Okay. And you went to school by a public transport or a private transport? \ 

((PUPIL 3 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 2: Me! Public. I went to the scholar bus. You? \ 

((PUPIL 2 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Bus. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 SO THAT SHE CAN ALSO GIVE HER OPINION)) 

Pupil 3: On car, by car. / 

Pupil 2: Okay, so, you go to your house and on your school at car. / 

Pupil 3: By car, yes! \ 

((PUPIL 3 WANTS TO INDICATE TO HER CLASSMATE THAT SHE MUST USE 

THE WORD “BY”)) 

Pupil 2: I go to my house and the school by bus. Then my mum catches the car and catches 

me of the school to my house. / 

((PUPIL 2 SHARES INFORMATION BY MAKING GESTURES)) 
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Pupil 2: You, you go to, you go on the bus. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: No! \ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 2: Bye! \ 

Pupil 3: Bye, bye! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

((ALL PUPILS WORK TOGETHER IN THE ACTIVITY AND SHARE 

INFORMATION AS WELL AS JUSTIFY IT)) 

 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 1´ 20´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo experimental 1. 
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Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  
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((AT THE BEGINNING OF THE ACTIVITY, PUPIL 3 STANDS AND IMITATES A 

WAITRESS AND PUPILS 2 AND 1 SIT AND IMITATE CUSTOMERS GOING TO A 

RESTAURANT)) 

Pupil 3: Hello! And welcome to the best hm restaurant in Toledo. What do you want? \ 

((PUPIL 3 WELCOMES THE OTHER STUDENTS AND ASK THEM WHAT THEY 

WANT)) 

Pupil 2: What do you want? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 1 WHO IS SITTING NEXT TO HER)) 

Pupil 1: Hm spaghetti. / 

Pupil 2: With carbonara or ketchup? \ 

((PUPIL 2 ASKS THEM IN MORE DETAIL WHAT THEY WANT)) 

Pupil 1: Carbonara./ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I think because I like a pizza with pepperoni and cheese, please. / 

Pupil 3: Okay, and for drink? What do you want? \ 

((PUPIL 3 KEEPS ASKING THEM WHAT THEY WOULD LIKE TO TAKE)) 

Pupil 1: Water. / 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm coke. / 

Pupil 3: Okay, one [X] -- \ 

Pupil 2: [Please] and all invisible. / 

((PUPIL 2 HAS A SPECIAL REQUEST)) 

Pupil 3: That’s impossible! \ 

((PUPIL 3 TELLS PUPIL 2 THAT IT IS IMPOSSIBLE TO BRING HER WHAT SHE 

IS ASKING)) 

Pupil 2: Yes! Yes! You have a cuisine invisible. / 

((PUPIL 2 TELLS PUPIL 3 THAT SHE CAN BRING IT)) 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 3 TELLS PUPIL 2 THAT SHE HAS ALREADY UNDERSTOOD WHAT SHE 

WANTS)) 

Pupil 2: Thank you! \ 
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((PUPIL 2 THANKS PUPIL 3; PUPIL 3 PRETENDS TO TAKE FOOD AND EVEN 

COMES BACK WITH REAL FOOD)) 

Pupil 3: This is the spaghetti. / 

((PUPIL 3 GIVES SOMETHING TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: Uhuh, thank you! \ 

Pupil 3: And the pizza. / 

Pupil 2: Uhuh! my pizza! Mhm, it’s yummy, so much yummy! \ 

Pupil 3: And the water and the coke is there! \ 

((PUPIL 3 POINTS TO SOME THINGS)) 

Pupil 2: Uhuh, look! It’s invisible. / 

((PUPIL 2 POINTS TO SOME THINGS)) 

Pupil 2: Glu, glu, glu! It’s yummy! \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 1 PRETEND TO DRINK TWO DRINKS)) 

Pupil 3: Can you give me fifteen euros please? \ 

Pupil 2: Fifteen? (/fɪfˈtiːn/) Okay! Here you <X are X>! \ 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE THE MONEY TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: Thank you! \ 

Pupil 3: Bye! \ 

Pupil 2: Bye! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

((THROUGHOUT THIS ACTIVITY WE CAN SEE HOW THE THREE PUPILS 

ENTER AN IMAGINARY WORLD IN WHICH THEY EXCHANGE INFORMATION 

AND ENGAGE WITH THEIR CLASSMATES)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 2 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso.  
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Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 2´ 5´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 
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Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 1: What do you do at the weekend? \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE ACTIVITY BY ASKING A QUESTION TO PUPIL 2 

AND PUPIL 3)) 

Pupil 2: At the weekend, I mhm I wake up late and I eat something and I stay in my house. 

/. And you, Betty? \ 

((ONCE PUPIL 2 HAS ANSWERED THE QUESTION, PUPIL 3 TAKES THE 

FLOOR)) 

Pupil 3: Hm in the week- uhuh weekend, I mhm wake up very, very late and mhm after I 

go to my friends. / 

Pupil 2: And you, Kevin, what do you do in the afternoon? \ 

((PUPIL 2 ASKS A QUESTION SO THAT PUPIL 1 CAN ALSO SHARE 

INFORMATION)) 

Pupil 1: In the afternoon, I go to football training, I mhm see a movie and I hm do my 

homework. / 

Pupil 2: And you? \ 

((NOW, PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: In the afternoon, I mhm study and study. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO STUDY THROUGH GESTURES)) 

Pupil 2: And do you have any lessons in the afternoon? / ..  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: mhm .. 

Pupil 2: .. and me in the afternoon I go to music lessons and I go to friends, hm <X with 

X> my friends some days. \ 
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((PUPIL 3 REMAINS PENSIVE; MEANWHILE PUPIL 2 SHARES HER 

INFORMATION)) 

Pupil 2: And hm what do you do X normally <X at the week X> at the week in the 

morning? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR MORE INFORMATION AND ADDS TO THE CONTENT OF 

THE ACTIVITY; SHE ALSO EXCHANGES INFORMATION)) 

Pupil 1: I wake up at seven o’clock, I go to school by car and I do my homework in the 

afternoon. / 

Pupil 2: And you, Betty? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 WHO HAS NOT YET ANSWERED)) 

Pupil 3: I wake up and / --  

Pupil 2: And at what time do you wake up? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR MORE SPECIFIC INFORMATION)) 

Pupil 3: At 7 o’clock. / 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: And after I have the breakfast and /--  

Pupil 2: .. I wake up at half past seven and I have for breakfast hm milk or hm or toast. 

And you, what do you have for breakfast? \ 

((PUPIL 2 ALSO ANSWERS THE QUESTION AND ADDRESSES TO THE PUPIL 1 

FOR HIM TO ANSWER AS WELL)) 

Pupil 1: Milk, cookies and toast. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 SO THAT SHE CAN ALSO PROVIDE 

INFORMATION)) 

Pupil 3: <X I don’t have X> / 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

((DURING THIS INTERACTION, THE 3 PUPILS PARTICIPATE AND CONNECT 

THEIR THOUGHTS AROUND THE CONTENT THAT IS PRESENTED)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 1´ 14´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello Betty! What’s your favourite country? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE ACTIVITY AND INITIALLY ADDRESSES PUPIL 

3)) 

Pupil 3: Hello Mary! My favourite country is is Spain. / 

Pupil 2: And what’s your favourite country? \ 

((ONCE PUPIL 3 HAS ANSWERED, PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: My favourite country is Spain too. / 

Pupil 2: My favourite country is Japan. In which country do you live? \ 

((AFTER PUPILS 3 AND 1 HAVE ANSWERED THE INITIAL QUESTION, PUPIL 2 

ALSO ANSWERS IT AND INTRODUCES A NEW QUESTION FOR HER 

CLASSMATES)) 

Pupil 3: I live in Spain. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: I live in mhm Brazil. / 

Pupil 2: And I live in Spain too. And in which travel do you want to travel? .. in which 

country do you want to travel? \ 
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((PUPIL 2 ALSO ANSWERS THE QUESTION AND ADDS NEW CONTENT TO 

THE ACTIVITY; WHEN SHE REALISES SHE IS ASKING THE QUESTION 

WRONGLY, SHE RECTIFIES AND REFORMULATES IT IN A DIFFERENT WAY)) 

Pupil 1: I go to travel in .. Norway. / 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 FOR HER OPINION)) 

Pupil 3: And I’m going to travel in New York. / 

Pupil 2: And what’s the country that you don’t like? \ 

((PUPIL 2 ADDS NEW CONTENT TO THE ACTIVITY)) 

Pupil 1: mhm German. / 

Pupil 2: And you? \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. <X unhhunh X> 

Pupil 2: And hm do you know how many countries are in the world? \ 

((PUPIL 2 ASKS HER CLASSMATES TO SHARE MORE INFORMATION)) 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: I don’t know. / 

((PUPIL 1 IS THOUGHTFUL FOR A MOMENT AND ANSWERS)) 

Pupil 2: And in what country hm there are the best food? \ 

Pupil 1: [In Spain!] \ 

Pupil 3: [In Spain!] \ 

Pupil 2: Okay! \ 

((IN THIS TALKING POINTS ACTIVITY, ALL THE PUPILS ARE INVOLVED IN 

THE CONVERSATION AND ALTHOUGH PUPIL 3 HAS MORE DIFFICULTY IN 

TALKING AT TIMES, THE PARTICIPATION OF ALL THE PUPILS IS 

FACILITATED)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 
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Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 1´ 35´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 
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vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello Betty! In what transport do you come to school? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TOPIC OF THE DISCUSSION AND ADDRESSES 

PUPIL 3)) 

Pupil 3: hm the transport I come mhm is the bus. / 

Pupil 2: And you, Kevin? \ 

((ONCE PUPIL 3 HAS ANSWERED, PUPIL 2 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: I come in a car. / 

Pupil 2: I come in a car too. And do you prefer: public or private transports? \ 

((ONCE PUPIL 3 AND PUPIL 1 HAVE ANSWERED, PUPIL 2 SHARES HER 

INFORMATION AND ADDRESSES HER CLASSMATES TO ASK THEM TO 

MAKE THEIR CONTRIBUTIONS ON THE TOPIC THEY ARE WORKING ON)) 

Pupil 3: I prefer private transports. / 

((PUPIL 3 IS THE FIRST TO CONTRIBUTE)) 

Pupil 2: And why? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 TO JUSTIFY HER CHOICE))  

Pupil 3: The private transport is very mhm very good. / 

((PUPIL 3 GIVES REASONS)) 

Pupil 2: And you, do you prefer <X public X> or private transports? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Public transports. / 

Pupil 2: And why? \ 
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((PUPIL 2 ALSO ASKS PUPIL 1 TO JUSTIFY HIS CHOICE)) 

Pupil 1: Because it’s good for the planet and are cheaper than mhm private transports. / 

Pupil 2: And hm but in the public transport you have a timetable, so if you go late, you 

don’t pick the bus. / 

((PUPIL 2 DOES NOT CONTRADICT PUPIL 1 BUT SAYS WHAT SHE THINKS 

ABOUT THE PRIVATE TRANSPORT)) 

Pupil 1: Yeah. \ 

Pupil 2: And say good things about private transports. / 

((WITH THE AIM OF COMPLETING THE TASK, PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 

AND 1 TO EVALUATE THE OTHER ALTERNATIVE PRESENTED IN THE 

DEBATE BEFORE MAKING A FINAL CHOICE)) 

Pupil 3: The private transport is very good mhm is very comfortable and is very hm good. 

/ 

((PUPIL 3 PROVIDES HER OWN ARGUMENTS WHICH ARE ACCOMPANIED BY 

GOOD BODY LANGUAGE)) 

Pupil 2: I think the private transport are good because you can go anywhere when you 

want. And you, say bad things about public transports. / 

((PUPIL 2 GIVES HER OWN OPINION AND ADDRESSES PUPIL 1 TO FINISH THE 

TASK)) 

Pupil 1: It’s very noisy, it’s very busy and it’s very loud. / 

((AFTER PUPIL 1 SPEAKS, A FINAL CONCLUSION CAN BE REACHED)) 

Pupil 2: So, we prefer private transports. \ 

((WHILE PUPIL 2 SPEAKS, THE OTHER TWO PUPILS NOD IN AGREEMENT)) 

((THROUGH THIS PROCESS OF INTERACTION, WE SEE HOW THE 3 PUPILS 

CONNECT THEIR THOUGHTS IN A CREATIVE WAY AND GENERATE SHARED 

KNOWLEDGE)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 
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Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 2´ 5´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo experimental 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 2 realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 
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vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

 

Transcripción:  

((THIS ROLE-PLAY ACTIVITY STARTS WITH PUPIL 2 STANDING AS A 

WAITRESS AND PUPILS 3 AND 1 SITTING ON CHAIRS IN WHAT APPEARS TO 

BE A RESTAURANT)) 

Pupil 2: Hello! Welcome to the best restaurant in the world! What do you want for 

drinking? \ 

((PUPIL 2 BEGINS TO ASK AND INVOLVE HER CLASSMATES IN THE 

DISCUSSION)) 

Pupil 3: unh mhm a water. / 

Pupil 2: But normal water or gas water? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR MORE SPECIFIC INFORMATION)) 

Pupil 3: Normal water. / 

Pupil 2: Okay! And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I hm I drink a coca-cola / @  

Pupil 2: Okay! \ 

((PUPIL 2 GOES AWAY FOR A MOMENT TO PRETEND TO PREPARE THE 

DRINKS)) 



  794 

Pupil 2: Here, your normal water / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE THE DRINK TO PUPIL 3)) 

Pupil 2: and your coca-cola / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE THE DRINK TO PUPIL 1)) 

Pupil 2: And we have a special thing for the meal, we have a challenge. It’s called the 

steak (/ˈsteɪk/) challenge, we have a very big steak (/ˈsteɪk/) and you have to eat it in one 

hour /. Okay? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES A CHALLENGE, WHICH MAKES THE ACTIVITY MORE 

FUN)) 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

Pupil 2: Are you sure? \ 

Pupil 1: Yes! \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 MAKE A GESTURE TO INDICATE THAT THEY AGREE; 

PUPIL 2 GOES AWAY FOR A MOMENT AND COMES BACK PRETENDING TO 

BRING FOOD THAT IS VERY HEAVY)) 

Pupil 2: Here is mhm the mhm challenge! \ 

((PUPIL 2 PUTS A LOT OF EMPHASIS ON TALKING)) 

Pupil 2: So, you have one hour. Let’s go!!! Eat! Eat! Eat! Eat! Eat! You have one hour! 

Eat! Eat! \ 

((PUPIL 2 CLAPS AND ENCOURAGES HER CLASSMATES TO EAT THE 

IMAGINARY STEAK; PUPIL 1 PRETENDS TO EAT THE STEAK IN A HURRY 

AND LAUGHS A LOT)) 

Pupil 2: Okay! So, you ate it in five seconds! That is a surprise! \ Okay, you have these 

trophies for you and for you, for doing quickly. / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE SOMETHING TO PUPIL 1 AND PUPIL 3)) 

Pupil 2: And for the dessert, you want something? \ 

((PUPIL 2 CONTINUES ASKING HER CLASSMATES)) 

Pupil 1: mhm cookies. / 

Pupil 2: A cookies but with what things the cookies? \ 

Pupil 1: With chocolate! \ 

Pupil 2: Okay! And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: An ice cream. / 
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Pupil 2: But what flavour the ice cream? \ 

Pupil 2: We have three balls. / 

Pupil 3: Flavour of chocolate. / 

Pupil 2: Okay, you like chocolate. / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO PREPARE THE DESSERTS)) 

Pupil 2: So here for you the ice cream and for you the cookies with chocolate. / 

((PUPIL 2 PRETENDS TO GIVE SOMETHING TO HER CLASSMATES)) 

Pupil 1: <@ no, no, no! @> \ 

Pupil 3: <@ no, no @> \ 

Pupil 2: Uhuh, sorry, sorry! The cookies and the ice cream. / 

((PUPIL 2 REALISES THAT SHE HAS MADE A MISTAKE IN THE DELIVERY 

AND RECTIFIES IT)) 

Pupil 2: Okay! So, you finished? \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 2: So, I want my money! \ 

((FINALLY, PUPIL 2 ASKS FOR THE MONEY)) 

Pupil 1: <@ no, no! @> \ 

Pupil 3: <@ no, no! @> \ 

Pupil 2: But it’s my money! \ 

Pupil 1: <@ no, no! @> \ 

Pupil 2: I want my money! \ 

((PUPIL 2 PRETENDING TO TAKE MONEY FROM HER CLASSMATES AND 

EVERYONE LAUGHS)) 

Pupil 2: My money is for me! \ 

((PUPIL 2 LEAVES HAPPY WHILE PUPIL 1 AND PUPIL 3 LAUGH; ALL PUPILS 

PARTICIPATE AND WORK TOGETHER THROUGH TAKING TURNS TO 

SPEAK))  

 

GRUPO EXPERIMENTAL 3 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 4´ 33´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo experimental 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

((PUPILS START THE TASK BY GREETING EACH OTHER)) 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: What do you do in your daily routine? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3 AND PUPIL 1 TO INTRODUCE THE TOPIC OF 

THE TASK)) 

Pupil 3: I wake up at 8 o’clock. \ And you? \ 

((PUPIL 3 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: I wake up at 8 o’clock or in weekends I get up at 10 o’clock more and less. / 

Pupil 2: I get up at half past seven and in weekends hm at 10 o’clock. / 

((ONCE PUPIL 3 AND PUPIL 1 HAVE SPOKEN, PUPIL 2 TAKES THE FLOOR)) 

Pupil 1: Mhm before, no, no hm later than you get up, what, what do you do? \ 

((PUPIL 1 ASKS A QUESTION TO KEEP INTERACTION)) 

Pupil 2: I have a breakfast or I hm play with my brother. / 

Pupil 1: And you? \ 
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((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3 BEFORE MAKING HIS 

CONTRIBUTION)) 

Pupil 3: I have the breakfast. / 

Pupil 1: I have the breakfast and later I go to school if it is in Monday, Tuesday and in 

weekends I do the homework. / .. 

((ONCE PUPIL 2 AND PUPIL 3 HAVE SPOKEN, PUPIL 1 TAKES THE FLOOR)) 

Pupil 3: .. hm what do you do hm the weekends? \ 

((AND NOW IT IS PUPIL 3 WHO ASKS A QUESTION FOR HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: In the weekends, I hm swim in my mhm in my swimming pool and I breakfast, 

lunch, dinner / … 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: Mhm I in the weekends, I can walk to the pool, do my homework mhm play with 

my sister or play with my mobile, tablet. And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Mhm I stay with my brother and my mother. I go to see mhm the cats hm and I 

the the Sunday, I go I’m going to to see my grandmother and my grandfather. / 

Pupil 1: And in the afternoon, in the afternoon, what do you do? Activities like reading / 

...  

((PUPIL 1 ASKS HIS CLASSMATES TO CONTRIBUTE WITH A NEW QUESTION)) 

Pupil 2: I do English hm I mhm I <X I have my food X> … I don’t know. / 

Pupil 3: I am going to err to doing my homework and study and the Wednesday I’m going 

to the .. to the church to do my .. to my English .. to my class to church. / 

Pupil 1: And me, on Mondays and Wednesdays I do my homework X .. and I’m going to 

English and later I’m going to X .. / 

((ONCE AGAIN, THE THREE PUPILS PROVIDE INFORMATION)) 

Pupil 2: What do you do after dinner? \ 

((PUPIL 2 ASKS FOR A LAST INTERVENTION OF HER CLASSMATES)) 

Pupil 3: Mhm after the dinner, I do, I stay with my brothers and see and watch the TV 

and after I’m going to the bed at 9 o’clock. / 

Pupil 1: After the dinner, I go to the bed because I’m so sleeping and I sleep. / 

Pupil 2: After dinner, I play with my mobile phone, I watch the TV and I go to sleep at 

11. / 

((THIS TASK INVOLVES ALL PUPILS IN THE CONVERSATION; ALTHOUGH 

PUPILS SPEAK WITH A LOT OF PAUSE AT TIMES, ALL THE PUPILS SHOW A 
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WILLINGNESS TO WORK TOGETHER AND ASK FOR AND PROVIDE 

INFORMATION)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 3´ 9´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo experimental 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 
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los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Good morning! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

((THE 3 PUPILS BEGIN THE TASK BY GREETING EACH OTHER)) 

Pupil 1: Today we are going to talk about countries. / 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK)) 

Pupil 2: What is the biggest country in the world? \ 

((PUPIL 2 IS THE FIRST STUDENT TO ASK HER CLASSMATES TO 

CONTRIBUTE)) 
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Pupil 1: I don’t know. / 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: But I think like USA, China, Russia (/ˈrʌʃə/) I think Russia (/ˈrʌʃə/). But there 

are a lot of countries. / 

Pupil 3: Yes. \ 

Pupil 1: How many continents there are, are there in the world? \ 

((SINCE PUPILS HAVE ALREADY ANSWERED THE ABOVE QUESTION, PUPIL 

1 ASKS ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 3: I think that there are hm five. / 

Pupil 1: But <L2SP la Antártida L2SP> is in or not? \ 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 1: .. How many people live in the world? Exactly? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION)) 

Pupil 3: I don’t know. / 

Pupil 2: There are <X millions of millions X> of persons. But I don’t know. / 

Pupil 3: Mhm what is the .. what is the country hm that they have hm the most people in 

the world? \ 

((NOW IT IS PUPIL 3 WHO ASKS FOR HER CLASSMATES' CONTRIBUTIONS)) 

Pupil 2: I think is China. / 

Pupil 1: Yes, China because language is in a lot of people that <X live X> in China .. 

what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 NODS IN AGREEMENT WHEN SPEAKING; THEN, HE ASKS A NEW 

QUESTION)) 

Pupil 3: My favourite country is hm Mexico. / 

Pupil 2: My favourite country is Spain. / 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: .. What the country mhm who .. who is the smallest? \ 

((PUPIL 2 ADDS A NEW QUESTION TO KEEP UP THE INTERACTION BETWEEN 

CLASSMATES)) 

Pupil 3: I don’t know, but / -- 

Pupil 1: The the islands. / 

Pupil 3: Andorra. / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: The the islands like <L2SP Islas Baleares L2SP> and X so small X / 
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Pupil 3: <X is X> of from Spain! \ 

Pupil 1: Yes, I know but it’s so small than Spain. / 

Pupil 3: .. What is the country hm where you were .. you want to live, the country? \ 

((PUPIL 3 ASKS THE LAST QUESTION)) 

Pupil 1: Hm for me, USA because is a good country and so so big. / 

Pupil 2: I want to live in Spain. / 

Pupil 3: I want to live in X I don’t know but in Mexico is is beautiful. / 

((EVEN THOUGH ALL PUPILS DO NOT ANSWER ALL THE QUESTIONS IN THIS 

TASK AND THEY SPEAK VERY SLOWLY AT TIMES, ALL PUPILS ARE 

INVOLVED IN THE CONVERSATION AND MAKE INDIVIDUAL 

CONTRIBUTIONS TO THE GROUP RESPONSE)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 4´ 29´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo experimental 3. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 
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Pupil 1: Hello! \. Now, we have to talk about private and public transports /. What do you 

think Helen about the transport, public or private? \ 

((PUPILS START THE ACTIVITY GREETING EACH OTHER AND PUPIL 1 

INTRODUCES THE TOPIC OF THE DISCUSSION; PUPIL 1 ASKS A QUESTION 

AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Private transport hm you, you go in the transport with who want. You have to 

pay all the, all the price of the transport but if you go on public transport, you only have 

to pay the the transport. / 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: And you, Charlotte? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: Hm the public transports you have to go mhm in the bus and the private (/praɪvət/) 

you you have to go in taxis. / 

((THERE IS A TWO-SECOND PAUSE BECAUSE THE GROUP SUFFERS AN 

EXTERNAL INTERRUPTION DURING THE RECORDING BUT THEY CONTINUE 

WITH THE TASK WITHOUT ANY PROBLEM)) 

Pupil 1: And I think the private transport is more expensive because you have to pay 

(/ˈpeɪ/) all of them mhm for example, X a car you have to pay (/ˈpeɪ/) a lot of but if he it 

is a public transport hm you have to wait to come the public transport and go but you pay 

hm some small <X brochure X>. / 

((ONCE PUPILS 2 AND 3 HAVE CONTRIBUTED, PUPIL 1 TAKES THE FLOOR)) 

Pupil 2: What do you think about buses? \ 

((NOW IT IS PUPIL 2 WHO ASKS HER CLASSMATES TO CONTRIBUTE WITH 

ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 1: Buses is a .. is a transport <X what X> is public and hm they are lot of people 

going to go and mhm the .. you must wait the the the bus and .. pay a small <X brochure 

X>. / 

Pupil 3: I think that the bus is very good because hm there is some X and the people can 

can stay in the bus and go .. to a lot of mhm sites. / 

Pupil 2: I think that I don’t like in the bus hm being stand up because my foots .. don’t 

like it. / 

((THE 3 PUPILS EXPLAIN THEIR ARGUMENTS)) 

Pupil 1: And what do you think about the cars, private? .. the cars <X what X> you pay. 

\ 
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((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION; THEN PUPILS 2 AND 1 WHISPER IN 

ENGLISH, IT IS UNDERSTOOD THAT PUPIL 1 IS EXPLAINING SOMETHING TO 

PUPIL 2 BUT WHAT THEY SAY IS NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 2: I think that it’s good .. if you have to travel. / 

Pupil 3: I think that there is good .. because mhm the car you pay a lot of money, there is 

yours and you you can travel to .. France, Italy, Spain. / 

Pupil 1: I think the car is good but you have to pay a lot of money and but you can travel 

.. another towns and can visit can visit but I think that the cars are better than the bus. / 

((IN THIS DEBATE TASK, ALTHOUGH PUPILS SPEAK VERY SLOWLY AT 

TIMES, THEY EMPLOY LANGUAGE AS A TOOL TO GENERATE SHARED 

KNOWLEDGE; THE PUPILS JUSTIFY THEIR CONTRIBUTIONS)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 1´ 12´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo experimental 3. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 3 realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 
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Pupil 3: Hello! \ 

((THE ROLE-PLAY ACTIVITY STARTS WITH THE PUPILS GREETING EACH 

OTHER; PUPIL 1 PRETENDS TO BE A WAITER AND THE OTHER TWO PUPILS 

PRETEND TO BE RESTAURANT CUSTOMERS)) 

Pupil 1: What do you eat in the restaurant? \ 

Pupil 2: I want some pizza. / 

Pupil 3: I want mhm fish./ 

((PUPILS 2 AND 3 WHO PRETEND TO BE CUSTOMERS TAKE THEIR ORDER)) 

Pupil 1: And unh X like chips or X / --  

((PUPIL 1 KEEPS ASKING THEM)) 

Pupil 2: Yes, some chips. / 

Pupil 3: No! \ 

((ALTHOUGH PUPIL 1 HAS NOT ASKED THEM THE QUESTION PROPERLY, 

PUPIL 2 AND PUPIL 3 UNDERSTAND WHAT HE MEANS AND ANSWER HIM)) 

Pupil 1: What do you hm drink? \ 

((PUPIL 1 IN HIS ROLE AS A WAITER CONTINUES TO ASK THEM FOR 

INFORMATION)) 

Pupil 3: Hm I drink coca cola. / 

Pupil 2: I drink orange <X juice X>. / 

Pupil 1: Okay. And at the finish .. what do you eat? Ice cream, cake? \ 

((PUPIL 1 CONTINUES ASKING QUESTIONS TO KEEP UP THE INTERACTION)) 

Pupil 3: Ice cream. / 

Pupil 2: I want a cupcake. / 

Pupil 1: Mhm okay and mhm do you want to have more things? \ 

((PUPIL 1 ASKS THEM ONE LAST QUESTION)) 

Pupil 2: No! \ 

Pupil 3 No! \ 

Pupil 1: Mhm it’s okay! \ 

((DURING THIS ACTIVITY, ALL THE PUPILS ARE INVOLVED IN THE TASK 

AND INTERACT IN A PROCESS IN WHICH THEY SHARE INFORMATION)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 4 (POST-TEST) 

 

TASK 1 
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Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 2´ 34´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello Harry! \ 

((PUPIL 1 GREETS PUPIL 2)) 

Pupil 1: Hello Grace! \ 

((PUPIL 1 GREETS PUPIL 3)) 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 SAY HELLO)) 

Pupil 1: Let’s talk about your daily routine! Okay? \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK)) 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPILS 2 AND 3 INDICATE THAT THEY ARE READY TO START)) 

Pupil 1: Mhm Harry, at what time do you get up? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I get up at half past eight. / 

Pupil 1: Okay! And you, Grace? \ 
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((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I get up at 7 o’clock. / 

Pupil 1: And I get up at quarter to eight. / 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AFTER PUPIL 2 AND 3 HAVE SHARED 

THEIR INFORMATION)) 

Pupil 1: Harry, what about your breakfast? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Unh I have breakfast at .. at .. at 9 o’clock. / 

Pupil 1: Uhuh! I have breakfast at 8 o’clock. And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 SHARES HIS INFORMATION AND GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have breakfast at half past seven. / 

Pupil 1: Unh Harry, what do you have for breakfast? \ 

((ONCE AGAIN, PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I have a toast with marmalade and butter and an orange juice. / 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have a biscuit (ˈbɪskɪt/) and <X cola cao X>. / 

Pupil 1: Okay. I have for breakfast cookies with chocolate and milk. Mhm what about 

your travel to school, in which <X transport X> in which transport do you .. do you go to 

school? \ 

((PUPIL 1 CONTINUES TO REQUEST INFORMATION FROM HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: I go to the school by car at quarter past nine. / 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 ADDRESESS PUPIL 3)) 

Pupil 3: I go to school in bus at 8 o’clock. / 

Pupil 1: I’m go to school by a walk mhm at quarter to nine, to nine. Harry, what do you 

do in your afternoon? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES HIS CLASSMATES AGAIN WITH A NEW QUESTION; HE 

FIRST GIVES THE FLOOR TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: I play with fortnite at .. at 6 o’clock and I do my homework at 7 o’clock. / 

Pupil 1: Okay! And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I go to English class and I study in my home. / 
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Pupil 1: Okay! I play basketball and do my homework and study. And <X what X> what 

time do you go to bed, Harry? \ 

((PUPIL 1 ASKS THE LAST QUESTION TO COMPLETE THE TASK; HE FIRST 

ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I go to bed to bed at 9 o’clock. And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I go to bed at 11 o’clock. And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I go to bed at 11 o’clock. / 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 3: Okay! \ 

Pupil 3: Bye! \ 

Pupil 2: Bye! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

((IN THIS ACTIVITY ALL PUPILS ARE WILLING TO WORK TOGETHER AND 

MAKE INDIVIDUAL CONTRIBUTIONS THAT CONNECT THEIR THOUGHTS IN 

A CREATIVE WAY)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 1´ 29´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 
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Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 
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que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

((THE ACTIVITY STARTS WITH PUPIL 1 LOOKING AT PUPIL 2 AND PUPIL 3))  

Pupil 1: Hello Harry! Hello Grace! \ 

((ALL THE PUPILS GREET EACH OTHER AND PUPIL 2 EVEN RAISES HIS 

HAND TO SAY HELLO)) 

Pupil 1: Let’s talk about countries! Harry, what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK AND FIRST ADDRESSES 

PUPIL 2)) 

Pupil 2: My favourite country is the UK. / 

((PUPIL 2 PUTS EMPHASIS ON SAYING UK)) 

Pupil 1: Why is your favourite country the UK? \ 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 2 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 

Pupil 2: Because it’s very beautiful. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT THE OTHER PUPILS AND PUTS EMPHASIS ON SAYING 

BEAUTIFUL)) 

Pupil 1: And you, Grace, what’s your favourite country? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite country is Spain. / 

Pupil 1: Why is Spain your favourite country? \ 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 3 TO JUSTIFY HER ANSWER)) 

Pupil 3: Because Spain has a history (/ˈhɪstəri/) and this history (/ˈhɪstəri/) is very exciting. 

/ 

((PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER)) 

Pupil 1: My favourite country is China because it’s very big. Harry, in which country hm 

did you born? \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 2 WITH A NEW 

QUESTION)) 

Pupil 2: I <X was X> born in Spain. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 
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Pupil 1: And you, Grace, in which country <X were X> you born? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I X born in France. / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 2 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 1: In France, okay. I X born in Japan. / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3 AND NODS IN AGREEMENT)) 

Pupil 1: Harry, in which country do you live? \ 

((NOW, PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 2: I live in Spain. / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 3 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 2: And you, Grace? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: And I live in Spain. / 

Pupil 1: <X Me X> I live in Brazil. Harry, in which country do you want to live? \ 

((PUPIL 1 ASKS THE LAST QUESTION AND FIRST ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I want to live in France, and you? \ 

((PUPIL 2 ANSWER THE QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: Uhuh! It’s really beautiful! \ 

((ALTHOUGH PUPIL 1 DOES NOT ANSWER THE QUESTION, HE SAYS A 

COMMENT ABOUT THE ANSWER OF PUPIL 2)) 

Pupil 1: And Grace. / 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I want to live in Norway. / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1 AND PUPIL 2 WHEN SPEAKING)) 

Pupil 1: <@ In Norway! @>. I want to live in Argentina. / 

((ONCE PUPILS 2 AND 3 HAVE ANSWERED THE QUESTION, PUPIL 1 

ANSWERS IT; ALL THE PUPILS LOOK AT EACH OTHER AND SAY OKAY)) 

Pupil 3: Bye! \ 

((IN THIS ACTIVITY ALL PUPILS ARE INVOLVED IN THE CONVERSATION 

AND MAKE INDIVIDUAL CONTRIBUTIONS TO THE GROUP RESPONSE)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 42´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental 4 realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello Harry! \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 1: Hello Grace! \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

Pupil 1: Let’s talk about transports! \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES THE TOPIC OF THE DEBATE TASK)) 

Pupil 3: Okay! \ 

Pupil 1: Harry, what mhm do you prefer: public transport or private transport? \ 

((PUPIL 1 ASKS HIS CLASSMATES FOR INFORMATION)) 

Pupil 2: I prefer private transport because are more faster than public transport. / 

((PUPIL 2 MAKES HIS CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

Pupil 1: And you, Grace? \ 

((PUPIL 1 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 3))  

Pupil 3: I prefer public transport because is very funny and hm and it has X / 
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((PUPIL 3 MAKES HER CONTRIBUTION AND JUSTIFIES IT)) 

Pupil 1: Okay! I prefer .. public transports because I have to pay less. Okay. \ 

((PUPIL 1 IS THE LASTEST TO ANSWER THE QUESTION HE HAS ASKED AND 

ALSO JUSTIFIES IT; WHEN PUPIL 1 FINISHES TALKING, HE LOOKS AT HIS 

PARTNERS TO SEEK APPROVAL AND CONFIRMATION)) 

Pupil 2: Okay! \ 

((PUPIL 2 NODS TO SHOW HIS APPROVAL))  

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 3 NODS TO SHOW HER APPROVAL)) 

((ALTHOUGH THIS ACTIVITY SHOWS A VERY BRIEF INTERACTION, IT IS 

VERY SIGNIFICANT BECAUSE ALL THE PUPILS MAKE THEIR 

CONTRIBUTIONS AND JUSTIFY THEM AND EMPLOY LANGUAGE TO 

GENERATE SHARED KNOWLEDGE)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 3´ 19´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 
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Participantes: grupo experimental 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  
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((IN THIS ROLE-PLAY ACTIVITY, PUPIL 1 PRETENDS TO BE A WAITER, PUPIL 

3 A COOK AND PUPIL 2 ACTS AS A RESTAURANT CUSTOMER)) 

Pupil 3: Hello! This is a new person! \ 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 1: Uhuh okay! \ 

((PUPIL 1 WALKS TOWARDS WHERE PUPIL 2 IS SITTING)) 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

((PUPIL 2 WHO IS ALREADY SITTING IN THE RESTAURANT ALSO SAYS 

HELLO)) 

Pupil 1: You are in a beautiful restaurant. What do you want for drink? \ 

((PUPIL 1 WELCOMES PUPIL 2 AND STARTS ASKING HIM FOR 

INFORMATION)) 

Pupil 2: Mhm can you -- I want to <X drink X> a coffee. / 

Pupil 1: A coffee, okay, a coffee. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO TAKE NOTES AND WALKS TOWARDS PUPIL 3 WHO 

PRETENDS TO BE IN A RESTAURANT BAR)) 

Pupil 1: Chef, the person want- a coffee. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO MAKE COFFEE)) 

Pupil 1: Okay. Is okay? \ 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PICK UP THE COFFEE)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: Here is the coffee. What do you want for eat? \ 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PUT A COFFEE ON THE TABLE WITH A CUP AND 

SPOON TO PUPIL 2, THEN ASKS HIM FOR MORE INFORMATION)) 

Pupil 2: I want to eat a soup (/ˈsuːp/). / 

Pupil 1: A soup. Okay. Chef, the person want- a X soup. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO WRITE DOWN IN A NOTEBOOK AND THEN 

ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Okay. This is the soup. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO GIVE A SOUP TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Here is the soup. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PUT THE SOUP ON THE TABLE FOR PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm waiter! There a hair in the soup. / 
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((IT SEEMS THAT PUPIL 2 SAYS THAT THE SOUP HAS A HAIR)) 

Pupil 1: Hunh, no! I will change the plate. Chef, there is a hair in the soup. / 

((PUPIL 1 APPROACHES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Uhuh, okay, I will prepare a new plate. What plate? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. he wants hm another soup. / 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 3 PRETENDS TO PREPARE THE SOUP)) 

Pupil 3: This is! \ 

Pupil 1: Here is the new soup. / 

((PUPIL 1 PRETENDS TO BRING THE SOUP TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: Mhm .. 

Pupil 1: What do you want for second place? \ 

Pupil 2: I want chicken. / 

Pupil 1: Chicken! Okay! Chef! He wants .. some chicken. / 

((PUPIL 1 APPROACHES PUPIL 3 AND POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: Okay! This is the chicken. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO COOK)) 

Pupil 1: Wait! Wait! I will catch the plate. Is okay? You finished? \ 

((PUPIL 1 PRETENDS TO PICK UP A PLATE FROM PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! It’s delicious! \ 

((PUPIL 2 PRETENDS TO EAT)) 

Pupil 1: Hunh! It’s the best restaurant in the world! \ 

((PUPIL 1 IS PRAISED BY THE COMMENTS OF PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! \ 

((PUPIL 2 CONFIRMS WHAT PUPIL 1 SAYS)) 

Pupil 1: Here is the plate of the soup. And here is the chicken. / 

((PUPIL 1 INTENDS TO TAKE THE MEAL)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: Here is your chicken. What do you want for dessert? \ 

((PUPIL 1 DELIVERS FOOD TO PUPIL 2 AND ASKS ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 2: I want an ice cream of vanilla. / 

Pupil 1: Okay! And ice cream of vanilla. / 
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((PUPIL 1 PRETENDS TO TAKE NOTES)) 

Pupil 1: Chef! The person want- an ice cream of vanilla. / 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Okay! Not have the ice cream. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO BE LOOKING FOR SOMETHING IN HER KITCHEN)) 

Pupil 1: We don’t have the ice cream of vanilla. Hunh sorry! We don’t have the ice cream 

of vanilla. / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: An ice cream of chocolate. / 

Pupil 1: Okay! \ 

Pupil 1: And we have ice cream of chocolate. \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: Okay! You finished? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! \ 

Pupil 1: Okay! \ 

((PUPIL 1 PICKS UP THE PLATE FROM PUPIL 2 AND BRINGS IT TO PUPIL 3)) 

Pupil 3: This is the / -- 

Pupil 1: The ice cream. The ice cream of vanilla. / 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 3 AND BRINGS THE ICE CREAM TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: Thanks! \ 

((PUPIL 2 PRETENDS TO EAT THE WHOLE ICE CREAM)) 

Pupil 1: is okay? \ 

Pupil 2: Yes! \ 

((PUPIL 1 PICKS UP THE PLATE FROM PUPIL 2)) 

Pupil 1: You need to pay one hundred of euros. / 

Pupil 2: One hundred of euros (/ˈjʊərəʊ/) because / -- 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH SURPRISE)) 

Pupil 1: Yes! Yes! Yes! It is the best restaurant in the world. / 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND SPEAKS LOUDLY)) 

Pupil 2: Because / -- 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 1: Do you must play .. pay! \ 
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((PUPIL 1 RECOGNISES THAT HE HAS USED THE INCORRECT VERB AND 

CHANGES IT)) 

Pupil 2: No! I know! \ 

Pupil 1: Yes! This is the best restaurant in the world! \ 

((PUPIL 3 SAYS SOMETHING IN A LOW VOICE BUT IS NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 2: Okay, okay, I pay, pay. \ 

((PUPIL 2 FINALLY PAYS)) 

Pupil 1: See you another day. Bye, bye! \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 3: The ticket. / 

((PUPIL 3 GIVES PUPIL 1 A TICKET)) 

Pupil 1: Here is the ticket. / 

((PUPIL 1 GIVES THE TICKET TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: Thanks! \ 

Pupil 1: Bye, bye! \ 

Pupil 2: Bye, bye! \ 

Pupil 1: It’s okay! \ 

((IN THIS ROLE-PLAY ACTIVITY ALL PUPILS PARTICIPATE AND CONNECT 

THEIR THOUGHTS IN A CREATIVE WAY; EVERYONE GETS INVOLVED IN 

THE CONVERSATION AND PLAYS THEIR ROLES CORRECTLY)) 

 

GRUPO EXPERIMENTAL 5 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 2´ 14´´. 
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Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 
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misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

((THE ACTIVITY STARTS WITH THE PUPILS GREETING EACH OTHER)) 

Pupil 2: We are going to mhm to speak about daily routine. / What’s your daily routine 

in in the morning? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK; HE FIRST LOOKS AT PUPIL 

1)) 

Pupil 1: I wake up to 8 o’clock <X and X> brush my teeth hm breakfast a toast and mhm 

milk and go and I go to school by car and mhm and I do my homework. / 

Pupil 2: And you Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I wake up at 8 o’clock, I go to have breakfast .. and after I brush my teeth and I 

go to the school. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: I wake up at 7 o’clock and I go to the school and I / -- 

Pupil 1: Breakfast X toasts? \ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND POINTS TO HIM)) 

Pupil 2: <@ No! @> \. I stay in the school hm and I have mhm lunch. / 

Pupil 1: And in the afternoon, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have lunch, I do my homework mhm and I go to lessons. / 

((PUPIL 3 EMPLOYS BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS SAYING)) 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 
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Pupil 2: I .. I have lunch, I do my homework and I play with the play and go to lessons. 

And you, Jacob? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: I do my homework hm I go to football mhm to football and I play of tablet. / 

Pupil 2: Jacob, what do you do in at the night? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 1)) 

Pupil 1: And in the night, I dinner and I go to the bed at 10 o ‘clock. / 

Pupil 2: And you, Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have dinner, I brush my teeth, I go to the bed at half past nine and I read a book. 

/ 

((PUPIL 3 EMPLOYS BODY LANGUAGE TO LIST THE THINGS SHE IS SAYING)) 

Pupil 1: And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: I .. I have the dinner and I go to X to the bed at nine at half past nine / -- 

Pupil 1: Really? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT ALLOW PUPIL 2 TO FINISH HIS SENTENCE)) 

Pupil 2: Yes, but I sleep at 10 o’clock. / 

((IN THIS TASK ALL PUPILS ARE INVOLVED IN THE CONVERSATION AND 

FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES; THE PUPILS 

GENERATE A SHARED KNOWLEDGE THROUGH THEIR CONTRIBUTIONS)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 1´ 39´´. 
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Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 
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misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

((AT FIRST, PUPILS ARE STANDING; ONCE THE RECORDING STARTS, PUPILS 

JOIN IN, GREET EACH OTHER AND SIT ON THE CHAIRS)) 

Pupil 2: We are going to speak about countries. What’s your favourite country? \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TOPIC OF THE TASK; HE FIRST LOOKS AT PUPIL 

1)) 

Pupil 1: My fav- favourite country is Spain, of course! \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH GREAT INTONATION AND MOVING HIS HANDS)) 

Pupil 2: And you? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Mhm Mexico. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Brazil. / 

Pupil 1: What is your mhm the biggest country for you, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ASKS A QUESTION AND ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Mhm Russia. / 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: China! \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH A GOOD INTONATION AND PRONUNCIATION)) 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 ASKS FOR JUSTIFICATION)) 

Pupil 2: And you? \ 
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((BEFORE JUSTIFYING HIS ANSWER, PUPIL 2 GIVES THE FLOOR TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Russia. And why? \ 

((PUPIL 1 ANSWERS BUT REQUESTS THEM TO JUSTIFY THEIR ARGUMENTS)) 

Pupil 3: Because it’s the biggest. / 

((FINALLY, PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER; SHE EMPLOYS BODY 

LANGUAGE TO REAFFIRM HER ARGUMENTS)) 

Pupil 1: And you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Because China has X very hm much persons. / 

((PUPIL 2 JUSTIFIES HIS ANSWER)) 

Pupil 1: And, the smallest? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION, HE FIRST LOOKS AT PUPIL 3 AND THEN 

LOOKS AT PUPIL 2 TO INVITE THEM TO ANSWER)) 

Pupil 3: Andorra. / 

Pupil 2: Vaticano city. And you? \ 

((PUPIL 2 ANSWERS AND LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: Andorra and Vaticano city. / 

Pupil 2: What’s the .. what’s the .. what’s the country do you want to travel? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES HIS CLASSMATES ASKING THEM FOR MORE 

INFORMATION)) 

Pupil 1: I mhm to USA and to Mexico. / 

Pupil 3: To Andorra and to Russia. / 

Pupil 1: And you? \ 

Pupil 3: And you, Alexander? \ 

((PUPIL 1 AND 3 ADDRESS PUPIL 2)) 

Pupil 2: To .. to England. / 

Pupil 1: What’s the country mhm you X to work, Hannah? \ 

((PUPIL 1 ASKS A NEW QUESTION ADDRESSING PUPIL 3)) 

Pupil 3: In Spain. / 

Pupil 2: In France. / 

Pupil 1: I mhm to work in Brazil, for example. / 

((IN THIS TASK ALL PUPILS PARTICIPATE IN THE DISCUSSION EXCHANGE 

AND FOLLOW THE THREAD OF THE CONVERSATION; THEY EMPLOY BODY 
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LANGUAGE IN A SATISFACTORY WAY TO EMPHASISE WHAT THEY ARE 

SAYING)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 2´ 6´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 
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aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

((WHEN PUPILS START THE ACTIVITY, THEY ARE NOT SITTING IN A GROUP. 

EACH PUPIL IS SEATED IN A CHAIR AND PLAYING WITH THE CHAIR AS IF 

IT WAS A VEHICLE)) 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! \ 

((ALL PUPILS GREET EACH OTHER WHILE PLAYING WITH THE CHAIR)) 

Pupil 1: This is my car! It’s so beautiful and so fast! \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH GREAT ENTHUSIASM; HE PRETENDS THAT HIS 

CHAIR IS HIS CAR)) 
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Pupil 2: Jacob! \ 

Pupil 3: Jacob! \ 

((PUPILS 2 AND 3 SHOUT THE NAME OF PUPIL 1 WITH LAUGHTER)) 

Pupil 1: It’s the best! \ 

((PUPIL 1 STANDS UP AND SPEAKS WITH GREAT EMPHASIS AND 

ENTHUSIASM)) 

Pupil 2: Jacob! \ 

Pupil 3: Jacob! \ 

((PUPILS 2 AND 3 CALL THE ATTENTION OF PUPIL 1 SO THAT HE CAN CALM 

DOWN; PUPILS 1 AND 3 SITS ON THE CHAIRS AND PUPIL 2 SITS ON THE 

FLOOR)) 

Pupil 2: We are going to speak about public and private transports. Let’s start! \ 

((PUPIL 2 INTRODUCES THE TOPIC OF THE ACTIVITY)) 

Pupil 3: Okay! \ 

((PUPIL 1 AND 3 CALM DOWN AND PREPARE TO DIALOGUE WITH PUPIL 2)) 

Pupil 2: What’s your favourite .. transport? \ 

((PUPIL 2 ASKS A QUESTION SO THAT HIS CLASSMATES CAN MAKE THEIR 

CONTRIBUTIONS)) 

Pupil 1: I hm my car, so fast and so beautiful. / 

((PUPIL 1 STARTS POINTING TO THE CHAIR AS IF IT WAS HIS CAR)) 

Pupil 3: Jacob! \ 

Pupil 2: Jacob! \ 

((PUPILS 3 AND 2 CALL THE ATTENTION OF PUPIL 1 BEFORE HE GETS 

EXCITED AGAIN)) 

Pupil 1: So fast! \ 

((PUPIL 1 STANDS UP)) 

Pupil 2: Okay! Jacob! \ 

((PUPIL 1 SITS DOWN)) 

Pupil 2: And you, Hannah? \ 

((PUPIL 2 ADDRESSES PUPIL 3)) 

Pupil 3: Public transports. / 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 GETS INVOLVED IN THE CONVERSATION AND ASKS PUPIL 3 TO 

JUSTIFY HER ANSWER)) 
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Pupil 3: They are more economic. / 

((PUPIL 3 JUSTIFIES HER ANSWER)) 

Pupil 1: And you, Alexander? \ 

((NOW PUPIL 1 ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 2: Private transport. / 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 2 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 

Pupil 2: Because it’s better. / 

((PUPIL 2 JUSTIFIES HIS ANSWER)) 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 2: Yes! \ 

((PUPIL 1 MAKES GESTURES SO THAT HIS CLASSMATES ARE SILENT AND 

CONTINUE WITH THE TASK)) 

Pupil 1: And mhm do you lik- you like the parkings? \ 

((PUPIL 1 INTRODUCES A NEW QUESTION; HE FIRST LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! \ 

Pupil 1: And why? \ 

((PUPIL 1 ASKS PUPIL 2 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 

Pupil 2: Because is X to the cars is park X to stay in X / 

Pupil 1: And you, do you like the parkings? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: Okay, and / --  

Pupil 2: Do you like? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: <@ No! @> \ 

Pupil 3: And why? \ 

((PUPIL 3 ASKS PUPIL 1 TO JUSTIFY HIS ANSWER)) 
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Pupil 1: But I prefer park the car hm outside. / 

((IN THIS ACTIVITY ALL PUPILS ARE INVOLVED IN THE CONVERSATION 

AND ALTHOUGH SOME OF THEM FEEL MORE NERVOUS OR DISTRACTED 

AT TIMES, THEY ALL END UP MAKING CONTRIBUTIONS TO THE GROUP 

RESPONSE AND JUSTIFYING THEIR RESPONSES)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 1´ 58´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo experimental 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 
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Descripción: los alumnos del grupo experimental realizan, en esta tarea, una actividad 

de juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

((IN THIS ROLE-PLAY TASK, PUPIL 3 PRETENDS TO BE A WAITER IN A 

RESTAURANT AND PUPILS 1 AND 2 PRETEND TO BE CUSTOMERS IN THE 

RESTAURANT)) 

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 3: Hello! Welcome to Hannah’s restaurant! \ 
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((ALL PUPILS GREET EACH OTHER AND PUPIL 3 WELCOMES PUPILS 1 AND 

2 BY OPENING HER ARMS))  

Pupil 2: Okay! \ 

Pupil 1: A table for two? \ 

Pupil 3: Okay! Here! \ 

((PUPIL 3 IN HER ROLE AS A WAITER OFFERS THEM A TABLE)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

Pupil 1: Thank you! \ 

Pupil 3: What do you want to eat? \ 

((PUPIL 3 REQUESTS INFORMATION FROM HER CUSTOMERS)) 

Pupil 2: Eat! \ . A chicken. / 

Pupil 3: A chicken. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO WRITE DOWN WHAT HER CUSTOMERS ARE ASKING 

HER)) 

Pupil 1: I don’t know /. Mhm do you have a hamburger? \ 

Pupil 3: Yes! Of course! / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO KEEP TAKING NOTES)) 

Pupil 1: Okay! \ 

((PUPILS 1 AND 2 SIT AND TALK QUIETLY WHILE PUPIL 3 PRETENDS TO 

PREPARE THE FOOD)) 

Pupil 3: A chicken. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO GIVE FOOD TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: A hamburger. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO GIVE FOOD TO PUPIL 1)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

Pupil 1: Thank you! \ 

((PUPILS 2 AND 1 PRETEND TO EAT THEIR FOOD)) 

Pupil 1: Waiter! \ 

((PUPIL 1 RAISES HIS HAND TO CALL THE WAITER)) 

Pupil 3: What? \ 

Pupil 1: I have a water, please. / 

Pupil 3: Okay, a water. / 

((PUPIL 3 PRETENDS TO TAKE NOTES)) 

Pupil 2: A coca cola please. / 
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Pupil 3: Okay, a coca cola. / 

((PUPILS 1 AND 2 PRETEND TO BE EATING; PUPIL 3 COMES BACK WITH THE 

DRINK)) 

Pupil 3: A water and a coca cola. / 

((PUPIL 3 SERVES THE CUSTOMERS THE DRINKS THEY ORDERED)) 

Pupil 2: No! \ 

Pupil 1: No! \ 

Pupil 3: What? \ 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2) 

Pupil 2: I want a coca cola. / 

Pupil 3: Huh, sorry. A coca cola and a water. / 

((PUPIL 3 REALISES THAT SHE SERVED THE DRINK INCORRECTLY AND 

CHANGES IT)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

((PUPILS 1 AND 2 PRETEND TO DRINK THE DRINKS; THEY EMPLOY BODY 

LANGUAGE TO INDICATE THAT THEY ENJOY THEM)) 

Pupil 1: A dessert, please! \ 

Pupil 3: Okay, there are 30 euros. \ 

((PUPIL 3 THINKS THAT THE OTHER PUPILS ARE ASKING FOR THE BILL)) 

Pupil 2: A dessert! \ 

Pupil 1: A dessert! \ 

Pupil 3: hunh, the dessert! You want a dessert. / 

((PUPIL 3 REALISES THAT THEY ARE ASKING FOR A DESSERT AND PUTS 

HER HAND ON HER HEAD))  

Pupil 3: What do you want? \ 

((PUPIL 3 ASKS THEM WHAT THEY WANT)) 

Pupil 2: A cupcake. / 

Pupil 3: A cupcake. / 

((PUPIL 3 RECONFIRMS WHAT PUPIL 2 TELLS HIM)) 

Pupil 1: Huh, me too. A cupcake. / 

Pupil 3: A cupcake of chocolate and / --  

((PUPIL 3 PRETENDS TO PUT THE DESSERT TO THE CUSTOMERS)) 

Pupil 2: Thank you! \ 

Pupil 1: Thank you! \ 
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Pupil 3: Bye! .. hunh, no! \ 

((PUPIL 3 NOTICES THAT CUSTOMERS HAVE NOT PAID AND GESTURES TO 

INDICATE THIS)) 

Pupil 3: There are 30 euros. / 

Pupil 2: No! \ 

Pupil 1: No! \ 

((AT FIRST, PUPILS 1 AND 2 DO NOT WANT TO PAY)) 

Pupil 3: Yes! \ 

Pupil 1: It’s very expensive. / 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: No! \ 

Pupil 1: Yes! \ 

Pupil 3: No! The money! \ 

((PUPIL 3 PUTS HER HANDS ON AND FINALLY PUPIL 2 ENDS PAYING)) 

Pupil 3: Bye! \ 

Pupil 1: Bye! \ 

Pupil 2: Bye! \ 

Pupil 1: See you next time! \ 

Pupil 3: Bye! \ 

((ALL PUPILS PLAY THEIR ROLES AND TAKE PART IN THE CONVERSATION 

BY TAKING TURNS TO SPEAK AND CONNECTING THEIR THOUGHTS)) 

 

ANEXO 12. Transcripciones del grupo de control 

 

GRUPO DE CONTROL 1 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 
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Fecha de grabación: 19/09/2018. 

Duración: 1´ 2´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 1 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 



  839 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción  

Pupil 1: ... what name .. is your sister? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: My sister’s name is Emily. And your-? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: My sister- name is Susan. And <X you X>? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My sister’s name is Tracy … what your father- name? \ 

Pupil 1: My father- name .. is .. Michael. And yo-? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My father’s name is Charles. And yours? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My father- name is Daniel … what is … what is your mother’s name? \ 

Pupil 1: <@ My mother’s na- @> is Sarah, and your- ? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: <@ My mother’s name is @> Mia. And yours? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: <@ My .. my mother- name is Emma @> \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND CANNOT GET ON WITH THE TASK; THE 

EXCHANGE IS REDUCED TO REPETITION OF SENTENCES AND 

STRUCTURES)) 

 

TASK 2 
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Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 19/09/2018. 

Duración: 49´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: en esta tarea, los alumnos del grupo de control 1 realizan una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

Transcripción 

Pupil 3: <@ My favourite profession is teacher @> \              

Pupil 2: My favourite profession is .. library. \              

Pupil 1: <@ My favourite profession is veterinary @> \           

Pupil 3: What .. is ... profession, the profession for .. your father? / @@            

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2))              

Pupil 2: The profession of my father is … of <X hotel X> .. and you-? /             

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1))                                  

Pupil 1: ... it’s ... it’s @ the teacher … and yo- ? \                       

((PUPIL 1 PLAYS WITH HER HANDS WHILE TALKING))           

Pupil 3: My father .. is … teacher. \ @@                

((ALTHOUGH ALL PUPILS PARTICIPATE IN THIS SHORT EXCHANGE, THEY 

DO NOT TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY OR USE LANGUAGE 

APPROPRIATELY)) 

TASK 3 
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Interacción: nº 3.  

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 19/09/2018. 

Duración: 1´ 6´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: en esta tarea, los alumnos del grupo de control 1 realizan una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

 

Transcripción  

 

Pupil 3: <@ What is your favourite healthy food? @> / 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHILE TALKING)) 

Pupil 1: My favourite healthy food is .. the tomato. And yo- ? \ 

Pupil 2: My favourite healthy food is broccoli. And you? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Unh .. my favourite healthy food .. is X … what .. what healthy food .. favourite 

with your .. uncle (/ˈʌŋkəl/)? / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND PUT THEIR HANDS TO THEIR MOUTHS)) 

Pupil 3: <L2SP me he liado L2SP> \ @@ 

Pupil 2: <L2SP vale L2SP> \ … 

Pupil 1: … favourite .. healthy food @ .. is … is the potato. \ @@@ 

((PUPIL 1 FINDS IT DIFFICULT TO SPEAK, DOES NOT STOP LAUGHING AND 

SPEAKS IN A VERY SLOW WAY; ALL THE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: And yo- @? \  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 
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Pupil 2: My favourite healthy food .. is <X broccoli X> \ … 

((THE 3 PUPILS DO NOT TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY AND DO NOT 

FULFIL THE OBJECTIVE OF THE DEBATE TASK)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 19/09/2018. 

Duración: 48´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: en esta tarea, los alumnos del grupo de control 1 realizan una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 
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aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 2: Hello! What is your favourite food? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite food is .. apple. \ 

((PUPIL 3 APPEARS TO BE ABSENT WHILE ANSWERING)) 

Pupil 1: Hello! What .. is your .. favourite .. what is your name? / 

Pupil 3: My name is <X John X> \ ... 

Pupil 2: Hello! .. what is your … mother’s name? \ 

Pupil 3: My mother’s name is … Leonor \. 

((ALL THE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: Hello! What is your father’s name? \  
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((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My father- name is … Robert \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE TASK; 

ALTHOUGH ALL THE PUPILS PARTICIPATE AND TRY TO PLAY THE ROLES 

PROPOSED BY THE ACTIVITY, THEY DO NOT CONNECT THEIR THOUGHTS 

IN A CONSTRUCTIVE WAY)) 

 

GRUPO DE CONTROL 2 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 20/09/2018. 

Duración: 1´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 10 años, lengua materna español. 
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Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 3: .. do you have brothers? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITHOUT LOOKING AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. Yes, I have two brothers. One .. X .. his name is Robert and .. his name .. is .. 

David. \ 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING)) 
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Pupil 1: .. X is your father? .. brother? \  

((PUPIL 1 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 2: Hunh! .. Mhm .. Andrew! .. What .. do you have .. brothers? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. X no .. because X a .. one sister -- \ 

((PUPIL 1 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: .. and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: I have two brothers \ .. 

Pupil 1: .. what’s your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) brothers? \ 

Pupil 3: .. the small one \ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 2: .. uh X you .. what name .. is .. is for your .. father? \ .. 

Pupil 1: .. my father is .. Charles .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 ANSWERS BY LOOKING AWAY)) 

Pupil 2: .. Stephen \ .. 

Pupil 1: .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 3 APPEARS DISTRACTED)) 

Pupil 1: .. and … [what] -- \ … 

Pupil 3: [What] is the name of your mum? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER PUPIL 1 AND ADDRESSES PUPIL 2)) 

Pupil 1: ... X .. and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: … X … 

Pupil 3: ... X … 

((ALL 3 PUPILS PARTICIPATE IN THE TASK BUT DO NOT NECESSARILY 

FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR PEERS OR MAKE EFFECTIVE 

USE OF THE LANGUAGE)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 20/09/2018. 

Duración: 20´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 3: .. hello, do you like <X be X> a lawyer? \ 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? / 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. yes I .. X .. yes I am .. yes .. I like .. and you / 

((PUPIL 1 HAS DOUBTS ABOUT THE ANSWER))  

Pupil 3: .. yes! / 

Pupil 1: .. do you like a .. teacher / .. 

Pupil 2: .. yes, I like .. and you? /            

Pupil 3: yes ... and you? / 

Pupil 1: <@ yes @> \ 

((IN THIS SHORT EXCHANGE PUPILS DO NOT EMPLOY LANGUAGE TO 

GENERATE KNOWLEDGE, BUT SIMPLY REPEAT CERTAIN STRUCTURES))  

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 20/09/2018. 

Duración: 40´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 
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presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

 

Pupil 3: Hello! do you like the food? /  

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES WHILE TALKING)) 

Pupil 2: .. yes .. and you .. do you like the .. potato? / 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: .. no .. and you /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. no .. and you / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. no \ .. 

Pupil 1: .. and .. do you like .. the … the toma- tomato? \ @ 

Pupil 2: Yes, I like .. and you .. the pizza? / 

Pupil 1: Yes, I like .. and you /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Yes, I like .. and you like .. chocolate /  

Pupil 2: Yes, I like the -- \ .. 

Pupil 3: what’s your favourite food? / 

((PUPIL 3 DOES NOT LET PUPIL 2 FINISH AND LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: ... tomatoes .. and you /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 
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Pupil 2: ... potatoes / … 

((ALTHOUGH ALL PUPILS ARE INVOLVED, THEY DO NOT INTERACT 

PROPERLY; PUPILS FAIL TO ACHIEVE THE GOAL OF THE DEBATE TASK)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 20/09/2018. 

Duración: 51´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles.  

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 
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aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

 

Pupil 1: Hello, what’s yo- name? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. nineteen … unh, no no no! .. Emily Jackson / 

Pupil 1: .. and you? /  

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2; THE LATTER DOES NOT ANSWER THE 

QUESTION AND INSTEAD ASKS PUPIL 3 ANOTHER QUESTION)) 

Pupil 2: .. how old are you? / 

Pupil 3: I’m nineteen / … 

Pupil 2: .. yes .. X \ .. 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 DO NOT AGREE)) 
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Pupil 2: .. what’s your favourite food? / 

Pupil 3: My favourite food is the … chicken / 

Pupil 1: .. what’s your favourite singer? / .. 

Pupil 3: .. me / @@@ 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: .. What .. X .. where do you live? / 

Pupil 3: I live in Madrid \ 

Pupil 1: .. and .. what .. what ..  what .. your favourite .. country? / .. 

Pupil 3: .. Ireland / .. 

Pupil 1: .. [Ok] / 

Pupil 2: .. [Ireland?] /  

((PUPIL 2 SPEAKS WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 3: .. Ireland / … 

((ALTHOUGH PUPILS TRY TO PLAY THE ROLES THAT THE ACTIVITY 

PROPOSES, THEY DO NOT WORK IN GROUPS PROPERLY AND MAKE A BRIEF 

EXCHANGE THAT IS FULL OF PAUSES)) 

 

GRUPO DE CONTROL 3 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 21/09/2018. 

Duración: 45´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 
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Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción 

 

Pupil 1: Hi! What X .. the name of your mother? \ 

((PUPIL 1 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION SLOWLY)) 

Pupil 2: My mother’s … <X name X> Betty. And you? / 

((PUPIL 2 APPEARS ABSENT WHILE SPEAKING)) 

Pupil 1: My mother’s name is Scarlett .. and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My mother’s name is .. Teagan \ .. 

Pupil 2: uh .. whose name is your parents? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 1: My parents is Scarlett and .. Peter .. and you? / 

Pupil 3: um .. my parents is Teagan <L2SP y L2SP> Anthony \ 

Pupil 2: My parents is Jeremy and Betty \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 3: .. uh .. what’s the name of your ... sister or brother? \ .. 

Pupil 2: .. um .. the name of my brother is Raymond .. and you? / … 

((PUPILS SEEM TO BE ABSENT AND DISTRACTED IN THIS SHORT 

EXCHANGE; COOPERATIVE LEARNING AND LANGUAGE PRODUCTION IS 

EXTREMELY LIMITED)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 21/09/2018. 

Duración: 42´´. 
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Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 
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misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

 

Pupil 1: [Hello!] / 

Pupil 2: [Hello!] \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 2 OVERLAP; THE LATTER SEEMS TO BE ABSENT)) 

Pupil 3: Hello! / 

Pupil 1:  He- .. um .. do you like teacher? \ 

Pupil 2: .. no \ .. 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT AND DOES NOT LOOK AT HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 1: no .. and you? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: hm ... <L3SP comme ci, comme ca L3SP> \ @@ 

((PUPIL 3 SPEAKS FRENCH, WHICH IS THE SECOND FOREIGN LANGUAGE 

STUDIED BY THIS GROUP OF PUPILS)) 

Pupil 2: … (.7) do you like .. doctor? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND DOES NOT LOOK AT HIS 

CLASSMATES)) 

Pupil 1: .. no, I don’t like doctor \ .. 

Pupil 3: .. and .. you? .. I like mhm engineers \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: No, I don’t like engineers .. and you? \ 

Pupil 1: Yes, I like engineers / .. 

Pupil 3: hm okay! Mhm \ … 

((IT APPEARS THAT PUPIL 1 AND PUPIL 2 ARE SPEAKING IN SPANISH IN A 

LOW VOICE BUT IT IS NOT POSSIBLE TO UNDERSTAND WHAT THEY ARE 

SAYING; PUPILS APPEAR ABSENTLY DURING MOST OF THE BRIEF 

INTERACTION AND DO NOT ALWAYS FACILITATE PEER INTERVENTION)) 
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TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 21/09/2018. 

Duración: 54´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Formato: audiovisual. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  
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Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral.  

 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

Transcripción 

 

Pupil 2: .. who is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) .. food? (/ˈfuːd/) \ 

((PUPIL 2 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATES WHEN HE ASKS THE 

QUESTION)) 

Pupil 1: My favourite food is .. pizza .. and you? / 

Pupil 2: My favourite food is pasta .. and you? \ 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING)) 

Pupil 3: uh .. my favourite food is .. spaghetti and .. the pasta X is .. very healthy \ .. 

Pupil 1: .. uh .. what is your favourite .. fruit? \ 

Pupil 2: My favourite food is .. mandarin. And you? / 

((PUPIL 2 PUTS HIS HEAD DOWN WHILE TALKING)) 

Pupil 1: My favourite food is apple. And you? / … 
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((PUPILS DO NOT FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR PEERS; THE 

BRIEF EXCHANGE THAT TAKES PLACE BETWEEN PUPILS DOES NOT 

CORRESPOND TO A DEBATE TASK)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 21/09/2018. 

Duración: 1´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 10 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 
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Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción  

 

Pupil 3: .. what’s your name? \ 

Pupil 2: My name is Rupert \ 

((PUPIL 2 ANSWERS BY LOOKING AWAY)) 

Pupil 1: um .. what is your favourite sport? / 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 2: My favourite sport is .. X \ .. 

Pupil 3: .. and what is your favourite instrument? / 
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((PUPIL 3 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 2: My favourite instrument is a piano \ 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE SPEAKING))  

Pupil 1: uh .. do you like .. the .. the guitar? \ 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT PUPIL 2 WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 2: No \ 

Pupil 1: No \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION TOO)) 

Pupil 3: And do you like .. uh .. the concerts? \ 

Pupil 2: Yes \ 

((PUPIL 2 ANSWERS BY LOOKING AWAY)) 

Pupil 1: What is .. what you live? \ 

Pupil 2: I live in .. England (/ˈɪŋglənd/) \ .. 

Pupil 3: .. and .. um .. what’s your favourite person? \ 

Pupil 2: My favourite person is .. my mother \ 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ABSENT)) 

Pupil 1: What is your favourite food? \ 

Pupil 2: .. my favourite food is -- \ … 

((PUPIL 2 STARTS TO ANSWER BUT CANNOT FINISH THE QUESTION)) 

((PUPILS TRY TO PLAY THEIR ROLES IN THE ACTIVITY BUT APPEAR TO BE 

ABSENT AND THEY DO NOT USE THE LANGUAGE TO GENERATE SHARED 

KNOWLEDGE)) 

 

 

GRUPO DE CONTROL 4 (PRE-TEST) 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 
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Duración: 2´ 14´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 
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anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Hello children! / 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \ 

((THE THREE PUPILS GREET EACH OTHER)) 

Pupil 3: What is your favourit- .. uh .. what is .. your .. name of your .. father? \ .. 

((PUPIL 3 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION, SHE DOES 

NOT LOOK AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. um .. the name .. X of my father is .. unh .. William .. what is .. the name .. of 

your father? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 1: The name of my father is .. Donald .. <X and you X> \ 

((PUPIL 1 ANSWERS THE QUESTION BY FACING AWAY)) 

Pupil 3: The name of my father is .. <X John X> … What is ... any brother or sister? \ .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 3 SEEMS TO BE ABSENT WHILE TALKING AND DOES 

NOT LOOK AT HER CLASSMATES)) 

Pupil 2: .. um .. yes, I have two brothers. And you <X you X> have any brothers or sisters? 

\ 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 1: Yes, I have .. two bro- .. uh .. four brothers and two sisters .. do you have any .. 

brothers and sisters? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: um .. I have two brothers .. I .. I X sister .. uh .. what is .. unh .. what is the name 

of yours .. brothers? \ .. 



  867 

Pupil 2: .. um .. the name of my brothers .. is Charles and .. What is the name of your 

brothers and sisters? \ .. 

Pupil 1: .. my sisters are Leslie <L2SP y L2SP> Sheila and my brothers .. unh .. Tim .. 

mhm .. Paul, Alexander … (.7) what is the name of .. your brothers and sisters? \ 

Pupil 3: uh .. my -- .. the name of my brothers are .. Walter and Jack .. mhm \ .. 

Pupil 2: .. what is -- .. have you got any pets? \ 

Pupil 1: No, I don’t have pets \ .. 

Pupil 3: .. and you? \ 

Pupil 2: Yes, I have .. two dogs \ … 

((ALTHOUGH THE THREE PUPILS PARTICIPATE, THEY DO NOT 

COMMUNICATE FLUENTLY DURING THE ACTIVITY AND DO NOT 

MAINTAIN EYE CONTACT)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 1´ 18´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo de control 4. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello! \ 

Pupil 2: Hello! \ 
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Pupil 3: Hello! Hello! What is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) profession? \ .. 

((PUPIL 3 DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES WHILE ASKING THE 

QUESTION)) 

Pupil 1: .. My favourite profession is doctor \ .. 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 3: And X .. and you? / .. 

((PUPIL 3 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 2: My favourite profession is X .. and what is your favourite .. unh .. what is .. uh .. 

your favourite -- \ ..  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: It’s [teacher] \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: [X] .. Profession \ .. 

Pupil 1: .. my favourite profession is teacher \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE SPEAKING)) 

Pupil 2: Ok! unh .. do you like .. doctors? / 

Pupil 1: Yes, I like doctors. Do you like … singer? \ 

Pupil 3: No <X I don’t like X> I don’t like \ .. 

Pupil 1: .. Ok \ 

Pupil 3: uh .. do you like? .. unh .. do you like … teacher? \ 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 2: No, I ... I X like \ … 

((ALTHOUGH THE THREE PUPILS PARTICIPATE IN THE TASK, THEY APPEAR 

VERY ABSENT DURING THE ACTIVITY, THEY DO NOT MAINTAIN EYE 

CONTACT AND THEY GENERATE A NOT VERY SIGNIFICANT LANGUAGE)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 
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Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 1´ 17´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 
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anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios.  De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción: 

 

Pupil 3: Hello! Hello! / 

Pupil 2: Hello! \ 

Pupil 1: Hello! \  

((THE THREE PUPILS GREET EACH OTHER)) 

Pupil 3: What is your favourite (/ˈfeɪvrɪt/) .. food .. X \ @@ .. 

((PUPIL 3 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 2: .. um .. my favourite .. um .. <X healthy X> food is .. bananas. What is your 

favourite heal- food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 1: <@ .. X .. what is .. unh .. your favourite healthy food? @> \ 

((PUPIL 1 LAUGHS, DOES NOT ANSWER THE QUESTION OF PUPIL 2 AND 

REPEATS THE SAME QUESTION)) 

Pupil 3: My favourite healthy food is .. apple X .. unh .. I .. X .. I like .. tomatoe 

(/təˈmɑːtəʊ/) … X … <@ X healthy food @> \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 2: ... what is your favourite .. unh .. do you like .. chicken? \ .. 

Pupil 1: .. no X it’s not <X healthy X> food \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY, 

THEY DON'T TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY; THE BRIEF EXCHANGE THAT 

PUPILS CARRY OUT DOES NOT CORRESPOND TO A DEBATE TASK)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España).  

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 24/09/2018. 

Duración: 1´ 17´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Hello \ 

Pupil 3: Hello \ 

Pupil 1: Hello \ 

((THE THREE PUPILS GREET EACH OTHER)) 

Pupil 2: .. unh .. what’s your name? \ 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My name is Katrina. \ … 

Pupil 2: ... where do you live? \ 

((PUPIL 2 DOES NOT LOOK AT PUPIL 3 WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 3: I live .. in .. I live in .. <L2SP Andalucía L2SP> \ .. 

Pupil 1: .. What’s your favourite food? \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS IN A LOW VOICE)) 

Pupil 3: .. my favourite food is .. my favourite food is the .. the <L2SP pera L2SP> \ .. 

Pupil 2: .. do .. do you like .. unh .. <L2SP X L2SP>? \ .. 

Pupil 3: .. I .. I .. I like <L2SP Andalucía L2SP> .. yes I like <L2SP Andalucía L2SP> \ 

..  
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Pupil 1: What is your favourite song? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: My favourite song is … (.7) X \ … 

Pupil 2: ... and .. do you like .. the animals? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS WITH MANY PAUSES AND HESITATION)) 

Pupil 3: .. yes, I like \ …  

((ALTHOUGH ALL THREE PUPILS PARTICIPATE IN THE ROLE PLAY TASK, 

THE INTERACTION IS FULL OF PAUSES AND THE PUPILS SEEM TO BE 

ABSENT DURING THE WHOLE TASK)) 

 

GRUPO DE CONTROL 5 (PRE-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 1´ 11´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la familia. 

Participantes: grupo de control 5. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. uhn .. what <X is X> your name .. X .. um .. X .. um .. mother? \ .. 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYING WITH HER HANDS)) 
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Pupil 1: .. X .. unh .. X .. name is .. Leslie .. wha- is .. your (/ˈjɔːr/) name mother? \ ..  

((PUPIL 1 SHOWS DIFFICULTY IN SPEAKING)) 

Pupil 3: .. my mother’s name is .. unh .. X .. what- your .. brother’s name? \ 

((PUPIL 3 DOES NOT ANSWER THE QUESTION AND ASKS ANOTHER 

QUESTION INSTEAD)) 

Pupil 2: My brother’s name is .. uh .. X .. unh .. what- your mother’s name? / .. 

((ONCE AGAIN, PUPIL 2 SPEAKS SLOWLY AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 1: .. It’s X .. where .. where is .. X .. X name’s <X brother X> ? \ ..  

((PUPIL 1 SPEAKS SLOWLY AND MOVES)) 

Pupil 3: .. uh … (.9) I don’t know \ @@ ... 

((PUPIL 3 LOOKS WITH SURPRISE AT HER CLASSMATES AND LAUGHS)) 

((PUPILS MAKE A SHORT EXCHANGE FILLED WITH PAUSE AND 

UNFINISHED SENTENCES; THEY DO NOT WORK PROPERLY IN A 

COOPERATIVE WAY AND DO NOT MAKE CONSTRUCTIVE USE OF THE 

LANGUAGE)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 1´ 15´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 
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Contenido: las profesiones. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 1: .. <X Where X> .. is your (/ˈjɔːr/) .. favourite profession? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS WITH CONSIDERABLE DIFFICULTY)) 

Pupil 2: uh .. my favour- my favourite profession is .. unh  … (.8) <L2SP a ver no sé 

cómo se dice L2SP> .. What’s your favourite profession? \ 

((PUPIL 2 ANSWERS SLOWLY AND LOOKS AT PUPIL 3 TO TALK TO HER IN 

SPANISH; THEN, THIS PUPIL LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: My favourite profession is journalist. What’s your favourite pro- X .. profession? 

\ 

((PUPIL 3 ANSWERS THE QUESTION BY LOOKING THE OTHER WAY)) 

Pupil 1: It’s a teacher \ …  

Pupil 3: ... what- your .. father’s profession? \ 

((THE PUPIL 3 ASKS WITH PAUSE AND LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: uh .. my father’s profession is .. unh .. a … (.8) uh .. a .. journalist \ .. 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 2: .. unh .. what - your father- profession? \ 

Pupil 1: It’s a <X cook X> .. it’s a cook .. where is your (/ˈjɔːr/) father - profession? \ 

Pupil 3: My father .. work- in the <X caja rural X> \ @@@ … 

((PUPIL 3 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HER CLASSMATES)) 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

PUPILS APPEAR TO BE ABSENT DURING THE WHOLE ACTIVITY AND THEIR 

ORAL PRODUCTION IS REPETITIVE AND FULL OF PAUSES)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 
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Duración: 52´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: la comida saludable. 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 
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la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: What- your favourite food? / 

Pupil 1: It’s a .. it’s a .. tomato. Where is your (/ˈjɔːr/) favourite <X food X>? \ 

((PUPIL 1 SPEAKS LOOKING DOWN AND MOVING)) 

Pupil 2: uh .. my favourite <X food X> is a .. a strawberries. unh .. what- your favourite 

<L2SP X uy L2SP> food? \ 

((PUPIL 2 SPEAKS LOOKING DOWN AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: uh .. my favourite food is pasta ... do you like chocolate? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 3)) 

Pupil 1: Yes. Do you like chocolate? \ 

Pupil 2: um .. yes! unh .. do you like .. uh .. bananas? / 

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND LAUGHS)) 

Pupil 3: Yes \ .. 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK AT PUPIL 1 BUT HE NEVER ANSWERS; THE 

INTERACTION THAT TAKES PLACE BETWEEN THE PUPILS IS NULL AND 

VOID AND THE OBJECTIVE OF THE DEBATE TASK IS NOT FULFILLED)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 
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Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 25/09/2018. 

Duración: 52´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación inicial. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: los deportes. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 10 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

inicial del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 
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vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: Hello, what- your name? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: My name is ... X \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AWAY WHEN TALKING AND PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: .. unh .. where do you live (/ˈlɪv/)? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: um ... my <X life X> is .. @@ .. is .. @@ in .. in Miami \ ..  

((PUPIL 2 SPEAKS VERY SLOWLY AND PLAYS WITH HER HANDS WHILE 

SPEAKING)) 

Pupil 1: .. I .. like pink? / ..   

((WHEN PUPIL 3 WAS GOING TO SPEAK, PUPIL 1 INTERRUPTS HER AND 

SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: unh .. yes! / 

((PUPIL 2 ANSWERS WHILE PLAYING WITH HER HANDS)) 

Pupil 3: How old are you? \ 

((PUPIL 3 ASKS LOOKING AWAY)) 

Pupil 2: um ... my .. old is .. unh … twenty .. five \ @@@ …  

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

THEY DO NOT CORRECTLY PLAY THE ROLES OF THE TASK AND DO NOT 

MAKE A PRODUCTIVE USE OF THE LANGUAGE)) 
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GRUPO DE CONTROL 1 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 54´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 1 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  
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Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

Transcripción 

Pupil 3:  ... <X do you X> \ 

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO INTRODUCE THE TOPIC OF THE ACTIVITY)) 

Pupil 2: No .. in my morning routine, [I] \ -- 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: [In the night] ..  [[I go to sleep]] \ @ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT ALLOW HER TO CONTINUE)) 

Pupil 2: [[No]] .. In the morning routine \ -- 

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: and you? /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: [I have -- ] \ 
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Pupil 2: [<X I X>] .. I get a shower in the morning and then \ --  

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 3 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 

Pupil 1: [[<X huh X>]] \ 

Pupil 3: [[I play fornite]] \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2 AND DO NOT LET HER FINISH)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 1: No .. I take a shower .. in the night / 

Pupil 3: X .. 

Pupil 2: but me .. I take .. [a shower] \ 

Pupil 1: [at night] \ 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. in the morning. And you? \  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 1: In the night \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS START WHISPERING, LAUGHING AND DO NOT 

CONTINUE WITH THE ACTIVITY; THE BRIEF SPEECH THAT TAKES PLACE IS 

FULL OF OVERLAPS AND INCOMPLETE SENTENCES)) 

 

 

 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 52´´. 

Formato: audiovisual. 
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Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 1 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 
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que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 2: .. What’s your favourite country? /  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. my favourite country is \ --  

((PUPIL 1 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE BECAUSE PUPIL 3 

INTERRUPTS HER)) 

Pupil 3: Portugal \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND ANSWERS THE QUESTION)) 

Pupil 2: ... my favourite country .. is \ --  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: [<L2SP X L2SP>] 

Pupil 3: [<L2SP Cuál es tu L2SP>] favorite country @ \ --  

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT PUPIL 2)) 

Pupil 2: No! / 

Pupil 1: <@ Spain @> / 

Pupil 2: No! / @@ .. my favourite country in <L2SP España L2SP> .. X no .. in Spain .. 

in Spain .. is .. Alicante \ .. 

((PUPIL 2 LAUGHS AND SPEAKS IN SPANISH)) 

Pupil 3: <L2SP Cuál es L2SP> your favourite @@@ \ --  

Pupil 2: .. unh -- 

Pupil 1: .. Spain @ \ .. 

Pupil 2: .. <@ my favourite country in Spain .. is Alicante @> \ .. 

Pupil 3:  <L2SP hacer preguntas L2SP> \ 

((PUPIL 3 SPEAKS SPANISH AGAIN)) 

Pupil 1: I like @@ X \ .. 

Pupil 2: No! / … 

Pupil 1: And you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3))  

Pupil 3: ... yes! / 
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Pupil 1: No! / 

Pupil 3: [Yes!] / 

Pupil 1: [No!] / … 

((THIS TRANSCRIPTION SHOWS AN EXCHANGE IN WHICH PUPILS DO NOT 

INTERACT IN THE RIGHT WAY; THE PUPILS DO NOT RESPECT THE TURNS 

OF SPEECH, DO NOT DEAL WITH THE CONTENT OF THE TASK AND SIMPLY 

REPEAT A STRUCTURE AND EMPLOY THE MOTHER TONGUE)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 

Duración: 43´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 
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Descripción: los alumnos del grupo de control 1 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 1: @@ public .. or private .. transport? \ .. 

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HER CLASSMATES WHEN SPEAKING)) 

Pupil 2: .. my .. favourite transport is \ -- .. 

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO FINISH THE SENTENCE)) 

Pupil 1: <L2SP no pero L2SP> public or private \ -- 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 2 AND SPEAKS IN SPANISH)) 

Pupil 2: .. private transport \ .. 

Pupil 3: No \ ..  
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((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: [Yes!] /  

Pupil 3: [No!] / .. 

Pupil 2: .. my favourite transport .. is [[<X a X X >]] \ -- 

Pupil 1: [[Plane!]] / 

Pupil 2: No! .. car / .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1 IN AMAZEMENT)) 

Pupil 1: Plane! / .. 

Pupil 2: [X] .. 

Pupil 1: [and you?] /  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: Bus! / … 

Pupil 2: ... X … 

((PUPIL 2  STARTS TO WHISPER FOR AT LEAST 5 SECONDS AND CANNOT 

BE UNDERSTOOD)) 

Pupil 3: .. public or .. [[public transport]] \ 

Pupil 2: [[X]] 

Pupil 3: .. or private transport \ ..  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. my favourite X \ -- @@@ … 

((ALL THE PUPILS LAUGH AND STOP TALKING)) 

((PUPILS DO NOT FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES 

AND THEY OVERLAP; THIS EXCHANGE DOES NOT CORRESPOND TO A 

DEBATE ACTIVITY)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 05/06/2019. 
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Duración: 30´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo de control 1. 

Alumna 1: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niño, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 1 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 
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anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción 

Pupil 3: .. what do you want? /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 1: Cheese / 

Pupil 2: No, bacon \ .. 

Pupil 1: .. No, [tomato] \ 

Pupil 2: [No], hamburgers \ 

Pupil 1: .. chicken \ 

Pupil 2: .. pasta \ .. 

Pupil 1: .. pizza \ .. 

Pupil 2: .. No / .. 

((PUPILS 1 AND 2 START TO ARGUE AND NOTHING IS UNDERSTOOD)) 

Pupil 3: .. X .. 

Pupil 2: No .. pasta .. I want pasta \ 

Pupil 1: <@ cheese and tomato .. and pizza .. and hamburgers @> \ -- .. 

((PUPIL 1 LAUGHS AND SAYS MEANINGLESS THINGS)) 

Pupil 3: … X @@@ … 

((PUPILS LAUGH FOR AT LEAST 6 SECONDS AND ARE NOT ABLE TO TALK 

ANY MORE; THE BRIEF EXCHANGE THAT TAKES PLACE DOES NOT MAKE 

SENSE AND DOES NOT CORRESPOND TO A ROLE PLAY TASK)) 

 

GRUPO DE CONTROL 2 (POST-TEST) 

 

TASK 1 
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Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 38´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

 

Transcripción:  

Pupil 3: When I wake up, I have a shower. \ 

Pupil 1: [<X I X>] \ 

Pupil 2: [I have breakfast] \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: I have dinner. \ 

Pupil 3: I have lunch. \ 

Pupil 2: What hour? \ ..  

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: [[ X 3 pm]] \ 

Pupil 1: [[6]] .. 6 o’clock \ .. 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 3)) 

Pupil 2: <X I X> .. I’m .. [[[at seven past]]] \ -- 

Pupil 3: [[[I wake up]]] at 6 o’clock .. in the morning \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND DOES NOT LET HIM SPEAK)) 

Pupil 2: .. <@ with .. my mum? @> \ 
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((PUPIL 2 ASKS IRONICALLY)) 

Pupil 3: No! .. with me! / 

((PUPIL 3 ANSWERS IN AN ANNOYING TONE TO HER CLASSMATE)) 

Pupil 3: .. and you? ... /  

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 1; PUPIL 1 DOES NOT ANSWER AND GESTURES 

WITH PUPIL 2 IN A PLAYFUL TONE)) 

Pupil 3: … I have dinner. \ 

Pupil 2: Mhm .. I have a shower \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS IN A HESITANT AND MOCKING TONE)). 

Pupil 3: .. I have pineapples / ..  

Pupil 2: Pineapples? \ 

((PUPIL 2 ASKS PUPIL 3 WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 3: [<X X X>] 

Pupil 1: [<X X X>] 

((PUPIL 1 INTERRUPTS PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. <@ I have watermelons @> / @@@ … 

((ALL THREE PUPILS LAUGH AND CANNOT GET ON WITH THE ACTIVITY; 

THE SHORT EXCHANGE SHOWS THAT THE PUPILS DO NOT RESPECT THE 

SPEAKING TURNS AND THAT THEY DO NOT GENERATE A LOGICAL 

DIALOGUE)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 31´´. 

Formato: audiovisual. 
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Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 
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que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: <@ Countries @> / 

Pupil 2: Countries? / 

((PUPIL 2 ASKS WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 1: Yes! / 

Pupil 3: Do you like countries? / 

Pupil 2: I like <L2SP Italia L2SP> / 

((PUPIL 2 ANSWERS WITHOUT LOOKING AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: [I like] [I like] .. I like X \ 

Pupil 3: [I like] [I like] .. I like X \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 INTERRUPT AND DO NOT LISTEN TO EACH OTHER)) 

Pupil 2: I like Andorra. / 

((PUPIL 2 SPEAKS LOUDLY SO THAT ONLY HE CAN BE HEARD)) 

Pupil 2: I like Andorra too. /  

((PUPIL 2 REPEATS THE SAME THING)) 

Pupil 3: <@ I like Ireland @> / 

Pupil 1: <@ Andorra, I like Andorra @> / 

((ALL 3 PUPILS TALK LOUDLY AND DO NOT LISTEN TO THEIR 

CLASSMATES)) 

Pupil 2: I like <L2SP Rusia L2SP> .. [[X]] \ 

Pupil 3: [[I like pineapples] \ 

((PUPIL 3 SAYS MEANINGLESS THINGS TO TRY TO GET HER CLASSMATES’ 

ATTENTION BUT THE OTHER TWO PUPILS IGNORE HER)) 

Pupil 2: I like <L2SP o sea L2SP> .. I like … <L2SP Alemania L2SP> / 

Pupil 1: <L2SP Alemania L2SP> / 

Pupil 2: Germany! / @@@ … 

((ALL 3 PUPILS LAUGH AND CANNOT GET ON WITH THE ACTIVITY; IN THIS 

SHORT DISCUSSION WE CAN SEE HOW THE PUPILS DO NOT FACILITATE 
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THE PARTICIPATION OF THEIR CLASSMATES AND DO NOT CARRY OUT AN 

ADEQUATE DISCUSSION ON THE TOPIC OF CONVERSATION)) 

 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 28´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  
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Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: … what do you like more: private transport or public transports? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT HER CLASSMATES AND ASKS THEM A QUESTION)) 

Pupil 2: [I like public] /  

Pupil 1: [I like transports] / 

((PUPILS 2 AND 1 OVERLAP WHEN SPEAKING AND DO NOT LOOK AT PUPIL 

3))  

Pupil 2: Public (/ˈpʌblɪk/) transport is \ --  

((PUPIL 2 CANNOT FINISH HIS SENTENCE BECAUSE PUPIL 1 INTERRUPTS 

HIM)) 

Pupil 3: Silence! / 

((PUPIL 3 SHOUTS AND PUPIL 1 AND PUPIL 2 STOP FOR A MOMENT BUT 

THEN CONTINUE TO SPEAK LOUDLY)) 

Pupil 2: It’s more relaxed! / @@ ..  
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((PUPIL 2 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: It’s better .. the private. \ 

Pupil 2: It’s better the public (/ˈpʌblɪk/) transports. / 

((PUPIL 2 APPEARS TO BE ANGRY WHILE TALKING)) 

Pupil 3: No X \ .. 

Pupil 2: It’s better the public (/ˈpʌblɪk/) transports. \ 

Pupil 1: [[<X the public -- X>]] \ 

Pupil 2: [[<X the public -- X>]] .. silence! / 

((PUPIL 1 TRIES TO SPEAK BUT HIS CLASSMATES WON’T LET HIM; PUPIL 2 

TRIES TO SILENCE PUPIL 1)).  

Pupil 3: Ok! It’s X .. ok <L2SP va L2SP> / 

Pupil 1: [[[ok]]] \ 

Pupil 2: [[[ok]]] \ … 

((IN THIS SHORT EXCHANGE, THE PUPILS DO NOT DEBATE PROPERLY; THE PUPILS 

SHOUT AND DO NOT RESPECT THE SPEAKING TURNS OR PROVIDE ANY 

JUSTIFICATION FOR THEIR POSITIONS)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 06/06/2019. 

Duración: 56´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 
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Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo de control 2. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 2 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 2: Hello, what do you want for lunch? / 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION; HE DOES 

NOT LOOK AT HIS CLASSMATES)) 

Pupil 1: [Pizza .. X ..] \ 

Pupil 3: [Pizza, pasta] hamburger .. McDonalds /  

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. X .. 

Pupil 2: And for drink? / 

Pupil 1: [[water .. X ..]] \ 

Pupil 3: [[Lemon, coke]] fanta .. seven up, spray .. some beer \ ..  

((AGAIN, PUPIL 3 SPEAKS AT THE SAME TIME AS PUPIL 1; PUPIL 3 SPEAKS 

LOUDER SO THAT WHAT PUPIL 1 SAYS CANNOT BE HEARD)) 

Pupil 2: .. and \ .. 

Pupil 3: Some wine \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 2: For X \ --  

((PUPIL 2 IS NOT ABLE TO MAKE A SENTENCE)) 

Pupil 1: Stra- \ 

Pupil 3: pineapple, watermelon \ .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AGAIN)) 

Pupil 1: banana \ .. 

Pupil 3: ice-cream, biscuits, some cakes \ 

((PUPIL 3 REPEATS MEALS WITHOUT SPECIFYING WHAT SHE WANTS)) 

Pupil 2: And for lunch? / 

((PUPIL 2 SPEAKS ANGRILY)) 

Pupil 3: Frankfurt, pizza, salad, pasta .. [[[some rice]]] \ .. 

((EVERY TIME PUPIL 1 WANTS TO SPEAK, PUPIL 3 DOES NOT LET HIM)) 

Pupil 2: [[[one of them]]], one of them .. one of them / .. 

((PUPIL 2 POINTS AND SHOUTS AT PUPIL 3 WHO CONTINUES TO SPEAK)) 

Pupil 1: X .. 

Pupil 2: One of them / .. 

((PUPIL 2 POINTS AND SHOUTS AT PUPIL 1)) 
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Pupil 3: X .. 

((PUPIL 3 PROTESTS BUT WHAT SHE SAYS IS NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 2: And drink? / 

Pupil 1: [Water] / .. 

Pupil 3: [Coke] /.. 

((PUPILS 1 AND 3 AGAIN OVERLAP)) 

Pupil 2: One thing! / 

((PUPIL 2 POINTS AND SHOUTS AT PUPIL 3)) 

Pupil 1: [[<X X X>]] 

Pupil 3: [[Spray]] .. seven up \ .. 

((PUPILS 1 AND 3 AGAIN OVERLAP)) 

Pupil 2: One thing! / 

Pupil 3: <X I want -- X> \ 

((PUPIL 1 TRIES TO SPEAK BUT HE IS NOT ALLOWED TO)) 

Pupil 2: Okay! / 

Pupil 3: Okay! / 

Pupil 1: Okay! / 

Pupil 3: Salad please .. pizza please \ @@ … 

((PUPIL 3 LAUGHS AND KEEPS TALKING TO CHALLENGE HIS 

CLASSMATES))  

((ALTHOUGH THESE PUPILS TRY TO PLAY THE ROLES OF WAITER AND 

CUSTOMERS THAT THE ACTIVITY PROPOSES, THE PUPILS DO NOT 

FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES, THEY OVERLAP 

WHEN SPEAKING AND DO NOT USE THE LANGUAGE PROPERLY)) 

 

GRUPO DE CONTROL 3 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 
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Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 30´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 
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Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: Who is your .. daily routine (/ˈdeɪli ruːˈtiːn/)? \ 

((PUPIL 2 SEEMS TO BE ABSENT WHILE ASKING THE QUESTION)) 

Pupil 1: My daily routine (/ˈdeɪli ruːˈtiːn/) is .. I can wa- wake up \ 

Pupil 3: <@ I can watch television @> / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS HER CLASSMATE)) 

Pupil 2: .. I .. wake up \ .. 

Pupil 1: .. I wake up and I .. [study] \ .. 

Pupil 2: [I’m going to class] \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: I’m going to class .. I study .. fornite @@ I play .. fornite @@ .. and you? \ .. 

((PUPIL 1 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 3: .. X .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS AGAIN)) 

Pupil 1: .. Yes / .. 

Pupil 2: <@ I go to my home @> \ .. 

((THE BRIEF EXCHANGE GENERATED SHOWS HOW PUPILS INTERRUPT 

EACH OTHER, DO NOT RESPECT SPEAKING TURNS AND DO NOT USE 

LANGUAGE TO GENERATE KNOWLEDGE)) 

 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 
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Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 44´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 
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Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: .. Do you like .. unh .. UK? \ 

Pupil 2: Yes, I X UK (ˌjuːˈkeɪ/) / 

((AFTER PUPIL 2 SPEAKS, PUPIL 3 IS CONFUSED AND SAYS SOMETHING 

LAUGHINGLY BUT THIS IS NOT UNDERSTOOD; PUPIL 1 SAYS SOMETHING 

IN SPANISH IN A LOW VOICE) 

Pupil 1: ... do you like Spain? / ..  

((PUPIL 1 DOES NOT LOOK AT HIS CLASSMATE WHEN HE ASKS AND 

TOUCHES HIS EAR)) 

Pupil 2: .. no, I don’t <X like X> Spain \ ..  

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2 IN AMAZEMENT AT HIS RESPONSE)) 

Pupil 3: .. Where are you from? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I- from the Spain … (.8) \ @@ 

((PUPIL 1, PUPIL 2 AND PUPIL 3 SAY A FEW WORDS IN SPANISH 

LAUGHINGLY BUT ARE NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 1: Yes! ... do you like .. French? / 
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((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. yes, I like French, and you? / 

Pupil 1: Yes, and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3)) 

Pupil 3: .. no, <X I don’t like X> \ .. 

Pupil 2: .. do you like .. Japan? \ .. 

Pupil 1: .. <L2SP no me gusta L2SP> \ 

Pupil 3: <@ I don’t like @> \ …  

((THE THREE PUPILS START WHISPERING AND DO NOT CONTINUE WITH 

THE ACTIVITY; PUPILS DO NOT TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY AND ARE 

NOT WILLING TO WORK TOGETHER AND MAKE GOOD USE OF THE 

LANGUAGE)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 45´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo de control 3. 
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Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: unh .. private (/ˈpraɪvət/) or public .. transport? \ 

Pupil 2: <X Who X> is your favourite transport (/ˈtrænspɔːrt/)? \ … 
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((PUPIL 2 DOES NOT ANSWER THE QUESTION AND INSTEAD ASKS ANOTHER 

QUESTION)) 

Pupil 3: … the car \ ...  

Pupil 1: Hm .. the car \ .. 

((PUPIL 1 SIMPLY REPEATS WHAT HIS CLASSMATE SAYS)) 

Pupil 2: And you? \ .. 

((PUPIL 2 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: The car .. and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: The bike. \ 

Pupil 1: And you? / 

Pupil 2: And you? / 

Pupil 3: ... bike … and .. train? / 

((PUPIL 3 SPEAKS WITHOUT KNOWLEDGE OF WHAT THEY ARE TALKING 

ABOUT)) 

Pupil 2: Who is your .. favourite .. transport? / … (.7)  

((PUPIL 2 ASKS THE QUESTION SLOWLY AND LOOKING DOWN AND PUPIL 1 

INTERRUPTS AND SAY SOMETHING THAT IS NOT UNDERSTOOD; AFTER 

THAT, THERE IS A BIG PAUSE AND ALL THE PUPILS ARE LEFT 

WONDERING)) 

Pupil 3: .. the bicycle! / 

Pupil 1: .. the bicycle \ .. 

((PUPIL 1 REPEATS THE SAME BY NODDING HIS HEAD)) 

Pupil 1: No! The car, the car .. the yellow car \ .. 

Pupil 2: <X the car X> \ @@@ .. 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

THE SHORT TALK THAT OCCURS IS NOT MEANINGFUL DIALOGUE AND IS 

NOT ASSOCIATED WITH A GROUP DEBATE; PUPILS DO NOT FACILITATE 

THE INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 
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Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 07/06/2019. 

Duración: 56´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo de control 3. 

Alumno 1: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 11 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 3 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 
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presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: .. What (/ˈwɒt/) do you want? \ 

Pupil 2: I want donuts \ 

Pupil 3: No! Pizza! / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS BRUSHLY)) 

Pupil 2: <@ No X @> \ 

Pupil 3: X .. 

Pupil 2:  ... pasta / .. 

Pupil 3: .. no .. [hm] .. hamburgers / 

Pupil 1: [Potatoe] 

((PUPIL 3 AND PUPIL 1 OVERLAP)) 

Pupil 1: Hamburguers \ 

Pupil 3:  drink water! / 

Pupil 2: <@ coca cola @> / 

Pupil 3: No? <@ fanta @> / .. 

((PUPIL 1 TRIES TO SPEAK BUT PUPIL 3 DOES NOT LET HIM)) 

Pupil 3: No, I don’t like fanta .. do you have \ --  

((PUPIL 3 IS NOT ABLE TO FINISH HER SENTENCE)) 

Pupil 1: A pizza? \ 

Pupil 3: No! .. a hamburger? / 
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Pupil 1: No! / 

Pupil 3: And do you have … [[any]] \ --  

((PUPIL 3 SPEAKS UP WHILE PUPIL 1 TRIES TO SPEAK)) 

Pupil 1: [[no]] no .. <L2SP X que no L2SP> .. and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: [[[X]]] 

Pupil 3: [[[Do]]] you have [X] \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: [X] .. [[Yes, yes, yes!]] / 

Pupil 2: [[X]] 

Pupil 1: .. X do you  [[[X]]] do you know water? \ 

Pupil 3: [[[No]]] 

((PUPIL 3 TRIES TO INTERRUPT PUPIL 1 WHILE HE IS TALKING)) 

Pupil 2: No / 

Pupil 1: and you? / 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 3))  

Pupil 3: Yes .. two waters, three, four, five. Five waters. / 

Pupil 2: Zero! / 

Pupil 3: No! Five! / @@@ … 

((THE THREE PUPILS DO NOT AGREE, LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH 

THE ACTIVITY; ALTHOUGH AT FIRST IT SEEMS THAT PUPILS TRY TO PLAY 

THEIR ROLES IN THE ACTIVITY, LATER, THEY DO NOT FACILITATE THE 

INTERVENTION OF THEIR CLASSMATES AND DO NOT MAKE GOOD USE OF 

THE LANGUAGE)) 

 

GRUPO DE CONTROL 4 (POST-TEST) 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 
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Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 55´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 
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Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Hello! [What] \ --  

Pupil 1: [Hello] \ 

Pupil 3: What is [[your …?]] \ 

Pupil 2: [[Hello!]] / 

Pupil 1: X the breakfast \ 

((PUPIL 1 AND PUPIL 2 TRY TO INTERRUPT PUPIL 3 SO THAT SHE CANNOT 

SPEAK)) 

Pupil 3: And you? \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: ... go to school \ 

Pupil 1: X .. 

Pupil 3: X @@ .. 

((PUPIL 1 AND PUPIL 3 START LAUGHING AND POINTING TO PUPIL 2; WHAT 

THESE PUPILS SAY IS NOT UNDERSTOOD)) 

Pupil 2: <@ the lunch, the lunch @> \ 

Pupil 3: .. X .. breakfast is .. is very \ -- .. 

Pupil 1: Brush .. X .. your teeth? \ 

((PUPIL 1 LOOKS AT PUPIL 2 WHEN SPEAKING AND MAKES GESTURES)) 

Pupil 2: [[[Yes!]]]/ 

Pupil 3: [[[No!]]] / 

Pupil 2: .. the .. the lunch is the best! / 

Pupil 3: No! / 

Pupil 2: Yes! unh .. what is your favourite … what is your .. X routine? \ 
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((WHILE PUPIL 2 SPEAKS, PUPIL 1 AND PUPIL 3 LAUGH AND PUPIL 3 SAYS 

SOMETHING THAT IS NOT UNDERSTOOD IN SPANISH TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: <@ I ... I play .. football @> \ 

Pupil 3: <@ X .. in your … @> \ 

((PUPIL 3 MAKES GESTURES THAT CAN BE INTERPRETED AS NOT WANTING 

TO TALK ANY LONGER)) 

Pupil 2: <X routine X> \ 

Pupil 1: ... no \ … 

((PUPILS DO NOT WORK EFFECTIVELY IN GROUP, THEY OVERLAP AND DO 

NOT PRODUCE SIGNIFICANT LANGUAGE)) 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 31´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 
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Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: .. Hello! \ .. 

Pupil 3: .. do you like [countri-] \ 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: [Hello?] / 
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((PUPIL 1 QUESTION WITH AMAZEMENT)) 

Pupil 2: unh .. yes .. and you? \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS START LAUGHING)) 

Pupil 3: ... what is your favourite country? \ 

Pupil 1: .. <@ French @> \ .. 

Pupil 2: ... my favourite country is .. Spain \ .. 

Pupil 3: I don’t like Spain \ @@@ … 

 ((THE THREE PUPILS DO NOT STOP LAUGHING AND CANNOT CONTINUE 

WITH THE ACTIVITY; PUPILS DO NOT TAKE THE ACTIVITY SERIOUSLY AND 

COOPERATIVE WORK IS NON-EXISTENT)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 38´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 

Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 
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Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 1: What do you \ --  

Pupil 2: Hello! \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1 AND DOES NOT LET HIM ASK HIS QUESTION)) 

Pupil 1: <X Hello X> .. what you prefer .. public .. private \ .. 

((PUPIL 1 HESITATES WHEN SPEAKING)) 
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Pupil 3: [I’m private] \ 

Pupil 2: [private] \ 

((PUPIL 3 AND PUPIL 2 OVERLAP)) 

Pupil 2: ... what do .. what’s prefer? \ 

Pupil 1: I’m X the place .. the place \ … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK IN AMAZEMENT AT PUPIL 1 WHILE HE 

SPEAKS)) 

Pupil 3: .. X … 

Pupil 2: … what \ --  

Pupil 1: .. do you like the bikes? \ 

Pupil 2: .. no! \ .. 

Pupil 3: .. yes! \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

THE PROCESS OF SOCIAL INTERACTION DOES NOT TAKE PLACE AND 

PUPILS ARE NOT ABLE TO CONDUCT THE DEBATE)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 10/06/2019. 

Duración: 59´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 
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Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo de control 4. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumno 2: niño, 11 años, lengua materna español. 

Alumno 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 4 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 
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Transcripción:  

Pupil 1: .. what do you \ --   

Pupil 2: Hello! \ 

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1 WHILE HE IS TALKING)) 

Pupil 3: Hello! / 

Pupil 1: Hello! <X what X> .. what you .. drink? \ ..  

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 3: .. hm .. water \ 

Pupil 2: <@ coca cola @> \ 

Pupil 3: <@ fanta @> \ @@ … 

((PUPIL 3 AND PUPIL 1 LAUGH)) 

Pupil 3: .. I like potato- potatoes .. no, no, no, no [I don’t like] potatoes \ 

Pupil 2: [I don’t like] .. I don’t like pasta \ 

Pupil 3: I like .. spaghetti .. yes .. no, no .. I don’t like spaghetti \ … 

((ALL PUPILS ARE SILENT, THOUGHTFUL AND LAUGHING)) 

Pupil 1: Do you like \ --  

Pupil 3: .. I like pancakes / .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND DOES NOT LET HIM FINISH HIS 

QUESTION)) 

Pupil 2: .. I .. I like … X \ .. 

Pupil 3: .. X .. I don’t like / .. 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. I love ..  milk \ ..  

Pupil 3: .. milk? .. I don’t like milk \ .. 

Pupil 1: .. and .. you .. like this [[X]] \ .. 

Pupil 3: [[X]] 

Pupil 2: [[[X]]]  

Pupil 3: .. [[[X]]] .. I don’t like this .. restaurant \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

ALTHOUGH PUPILS TRY TO PLAY THE ROLES OF WAITER AND CUSTOMER, 

THEY DO NOT FACILITATE THE INTERVENTION OF THEIR PEERS AND DO 

NOT USE LANGUAGE PRODUCTIVELY)) 
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GRUPO DE CONTROL 5 (POST-TEST) 

 

TASK 1 

Interacción: nº 1. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 1´ 4´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de presentación. 

Contenido: la rutina diaria. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

presentación que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  



  924 

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 2: unh .. in the morning routine … get up / … 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: … X .. in the morning .. in the morning .. [X] \ 

((PUPIL 1 DOES NOT PROVIDE INFORMATION AND SWINGS ON THE CHAIR)) 

Pupil 3: [I] breakfast .. and you? / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND POINTS TO HERSELF WHILE TALKING; 

THEN, THEN, SHE LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: um .. I .. brush .. your teeth \ .. 

Pupil 3: Your? .. <L2SP será L2SP> you \ …  

((PUPIL 3 ASKS WITH AMAZEMENT; THE THREE PUPILS LAUGH)) 

Pupil 1: … <@ in the morning .. X .. I .. X .. @> \ … 

((WHAT PUPIL 1 SAYS IS NOT CLEAR, HE SPEAKS LOOKING AWAY AND 

FIDGETTING IN HIS SEAT)) 
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Pupil 3: ... I lunch .. and you? / .. 

((PUPIL 3 POINTS TO HERSELF AND THEN LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: unh .. I -- \ ..  

Pupil 1: I dinner \ ..  

Pupil 3: I’m go- to sleep \ @@@ …  

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

THE GROUP OF PUPILS IS NOT ABLE TO INTERACT PROPERLY AND CARRY 

OUT EFFECTIVE GROUP WORK AND GOOD USE OF THE LANGUAGE)) 

 

 

 

TASK 2 

Interacción: nº 2. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 51´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de temas de discusión. 

Contenido: los países y las nacionalidades. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 
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Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

temas de discusión que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking 

Together engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para 

los aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

((THE TASK BEGINS WITH AN OVERLAP BETWEEN PUPIL 3 AND PUPIL 1)) 

Pupil 3: [Do you] \ 

Pupil 1: [Do you] like country-? \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH)) 
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Pupil 2: ... I like country- \ .. 

((PUPIL 2 ANSWERS TOUCHING HER HAIR AND PLAYING WITH HER 

HANDS)) 

Pupil 3: .. do you like ..? / 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 2)) 

Pupil 2: Yes! \ … 

((PUPIL 3 AND PUPIL 2 LOOK AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: ... my favourite .. my favourite .. <L2SP país L2SP> .. @@ is Spain! \ 

((PUPIL 2 AND PUPIL 3 LAUGH WHILE PUPIL 1 ANSWERS AND PUTS HIS 

HANDS OVER HIS MOUTH)) 

Pupil 2: unh .. my favourite .. country is .. France \ 

Pupil 3: My favourite country .. is .. England / @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

THE INTERACTION AND COOPERATIVE WORK BETWEEN PUPILS IS SCARCE 

AND THE TOPIC OF DISCUSSION IS NOT WORKED PROPERLY)) 

 

TASK 3 

Interacción: nº 3. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 

Duración: 38´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de debate. 
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Contenido: el transporte público y privado. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

debate que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together engloba 

y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los aprendientes del 

sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 

anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  
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Pupil 3: Do you like public transports? / .. 

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. yes \ 

((PUPIL 1 ANSWERS LOOKING UP)) 

Pupil 3: Do you like? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: No ... my <X prefer X> X \ 

Pupil 3: Okay, okay, okay and .. do you like private (/ˈpraɪvət/) transport? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: Yes <L2SP y L2SP> \ -- .. 

Pupil 3: Do you like? \ 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 1 AND SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 2 AND ASK 

HER))  

Pupil 2: Yes \ ..  

((PUPIL 3 SUDDENLY LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: .. it’s .. the favourite transport priva- is a car \ 

((PUPIL 1 LOOKS AWAYS AND PLAY WITH HIS HANDS WHILE TALKING)) 

Pupil 3: Do you like a car? / .. 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2)) 

Pupil 2: .. Yes \ … 

((THE THREE PUPILS STOP SPEAKING AND DO NOT CONTINUE WITH THE 

ACTIVITY; THE BRIEF EXCHANGE WHICH TAKES PLACE DOES NOT 

CORRESPOND TO A DEBATE TASK; PUPILS DO NOT CONNECT THEIR 

THOUGHTS CREATIVELY OR SHARE RELEVANT INFORMATION)) 

 

TASK 4 

Interacción: nº 4. 

Lugar: colegio de Nuestra Señora de los Infantes de la ciudad de Toledo (España). 

Etapa educativa: Educación Primaria. 

Curso académico: sexto curso. 

Fecha de grabación: 11/06/2019. 
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Duración: 33´´. 

Formato: audiovisual. 

Fase de la investigación: evaluación final. 

Tipo de interacción: interacción grupal. 

Tarea: actividad de juego de roles. 

Contenido: la hostelería. 

Participantes: grupo de control 5. 

Alumno 1: niño, 12 años, lengua materna español. 

Alumna 2: niña, 11 años, lengua materna español. 

Alumna 3: niña, 12 años, lengua materna español. 

Descripción: los alumnos del grupo de control 5 realizan, en esta tarea, una actividad de 

juego de roles que se enmarca dentro de las actividades que el método Thinking Together 

engloba y se adapta a los contenidos que el currículum español establece para los 

aprendientes del sexto curso de Educación Primaria en la asignatura de inglés como 

lengua extranjera.  

Contexto: la grabación y realización de esta tarea se llevó a cabo durante la evaluación 

final del proyecto de investigación citado en este trabajo y en una de las aulas del centro 

educativo en el que se realiza dicha investigación y a lo largo de la jornada laboral. 

Notas de transcripción: la transcripción de esta interacción se ha llevado a cabo 

siguiendo a Du Bois, Schuetze-Coburn, Cumming y Paolino (1993). Esta transcripción 

presenta las convenciones asociadas, principalmente, a la marcación de las 

intervenciones, los principales movimientos de entonación, las pausas y algunas 

vocalizaciones; al igual que aquellos elementos que se han considerado convenientes para 

la comprensión del discurso. Conforme a la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de 

Protección de Datos Personales y garantía de los derechos digitales, hemos procedido a 
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anonimizar los textos sustituyendo, con el fin de que resulten naturales, los nombres de 

los alumnos y los nombres proporcionados por los mismos por nombres ficticios. De la 

misma forma, siguiendo los parámetros establecidos por estos autores y con el objetivo 

de reproducir una transcripción natural de lo que los alumnos dicen, se presentan, siempre 

que resulta oportuno, ciertas anotaciones conversacionales que añaden significado y 

claridad al discurso. 

 

Transcripción:  

Pupil 3: Do you want? /  

((PUPIL 3 LOOKS AT PUPIL 1)) 

Pupil 1: I want .. um \ -- .. 

Pupil 2: I want chocolate / ..  

((PUPIL 2 INTERRUPTS PUPIL 1)) 

Pupil 1: I want potato (/pəˈteɪtəʊ/) \ .. 

((PUPIL 1 SPEAKS VERY SLOWLY)) 

Pupil 2: I want tomato \ ..  

Pupil 3: Okay, okay, okay. You first / 

((PUPIL 3 INTERRUPTS PUPIL 2 AND POINTS TO PUPIL 1)) 

Pupil 1: I .. I <X prefer X> chicken \ .. 

Pupil 3: And you? / 

((PUPIL 3 POINTS TO PUPIL 2))  

Pupil 2: I prefer the salad (/ˈsæləd/) \ @@@ … 

((THE THREE PUPILS LAUGH AND DO NOT CONTINUE WITH THE ACTIVITY; 

PUPILS ARE NOT ABLE TO WORK IN GROUPS AND PLAY THEIR ROLES 

PROPERLY; THEY DO NOT USE LANGUAGE TO GENERATE KNOWLEDGE)) 
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ANEXO 13. Presentation task (post-test) 
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ANEXO 14. Talking point task (post-test) 
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ANEXO 15. Debate task (post-test) 
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ANEXO 16. Role-play task (post-test) 
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ANEXO 17. Certificado del método Thinking Together  
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ANEXO 18. Certificado de aprendizaje cooperativo 
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ANEXO 19. Resultados en el cuestionario de satisfacción del alumno  

 

Tras el periodo de instrucción, los estudiantes han completado un cuestionario de 

satisfacción para valorar los resultados que ellos y sus grupos han obtenido con la 

aplicación del método. El cuestionario de satisfacción consta de un total de 10 puntos. En 

todas las preguntas de este cuestionario los resultados obtenidos son satisfactorios y 

muestran que todos los alumnos están muy satisfechos o satisfechos con el método 

aplicado: en cuatro de las preguntas (preguntas 1, 6, 7 y 10), el 100% de los alumnos están 

muy satisfechos; en dos de las preguntas (preguntas 2 y 8), el 80% de los alumnos se 

sienten muy satisfechos y el 20% satisfechos; en otras dos preguntas (preguntas 3 y 9), el 

87% de los alumnos tienen la sensación de estar muy satisfechos y el 13% satisfechos; y 

que en otras dos preguntas (preguntas 4 y 5), el 93% de los alumnos están muy satisfechos 

y el 7% satisfechos. 

 

1. I am satisfied with the results my group and I have obtained with the Thinking 

Together methodology. 

Gráfico 1. Resultados en la pregunta 1 del cuestionario de satisfacción del alumnado realizado 

al final del curso. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

100%

Question 1

Very satisfied Satisfied Not satisfied
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2. All the members of my group have actively participated in the development of the 

activities and thus peer interaction has improved.  

 

 

Gráfico 2. Resultados en la pregunta 2 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

80%

20%

Question 2

Very satisfied Satisfied Not satisfied
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3. I feel more motivated in the English class.  

 

 

Gráfico 3. Resultados en la pregunta 3 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

87%

13%

Question 3

Very satisfied Satisfied Not satisfied
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4. I like working in English with this method and the activities it proposes.  

 

 

Gráfico 4. Resultados en la pregunta 4 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 

 

 

 

 

 

 

 

 

93%
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Very satisfied Satisfied Not satisfied
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5. I have improved my ability to work on my oral skills.  

 

 

Gráfico 5. Resultados en la pregunta 5 del cuestionario de satisfacción del alumnado realizado 

al final del curso. Fuente: elaboración propia. 
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6. I have improved my general level of English.  

 

 

Gráfico 6. Resultados en la pregunta 6 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 
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7. I've learned to respect the opinions of my peers.  

 

 

Gráfico 7. Resultados en la pregunta 7 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 
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8. I've learned to defend and argue my opinions.  

 

 

Gráfico 8. Resultados en la pregunta 8 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 
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9. It has helped me to better assimilate the contents of the subject.  

 

 

Gráfico 9. Resultados en la pregunta 9 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 
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10. I believe that working cooperatively is essential in my education.  

 

 

Gráfico 10. Resultados en la pregunta 10 del cuestionario de satisfacción del alumnado 

realizado al final del curso. Fuente: elaboración propia. 

 

             

 

 

 Por tanto, los resultados de las diez preguntas muestran que los alumnos del grupo 

experimental están satisfechos y muy satisfechos tras la implementación del método 

Thinking Together en el aula de inglés.   

 

 

 

 

 

 

 

100%

Question 10
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ANEXO 20. Entrevistas realizadas a los alumnos del grupo experimental  
 

 

 

Tras rellenar el cuestionario de satisfacción del portfolio del alumno al término 

del curso, se realizaron unas breves entrevistas individuales con los alumnos del grupo 

experimental para conocer de forma más directa su grado de satisfacción con el método 

y sus valoraciones sobre el mismo. El profesor planteó las preguntas siguientes: what do 

you think about the English method? (¿qué opinas sobre el método de inglés?), did you 

like it? (¿te ha gustado?), why did you like it? (¿por qué te ha gustado?), what did you 

find most interesting or striking? (¿qué es lo que te ha parecido más interesante o 

llamativo?).         

 Después de responder a estas preguntas, todos los estudiantes coincidieron en que 

el método les había gustado, que les motivaba y realizaron una serie de observaciones 

sobre este. Todos los comentarios más relevantes que realizaron los alumnos del grupo 

experimental se presentan a continuación. 

 

 

Cuadro 1. Comentarios realizados por el alumno 1 del grupo experimental 1 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 1 (grupo experimental 1) 

I love the English project. I love working in a group because we learn new things, we 

listen to each other, we spend time together, we help each other, we study, we have 

fun.... I like helping people, so if someone doesn't understand something, I will always 

help him/her if I can. I also like working in a group because we learn to respect each 

other and work as a team. We also spend time together and learn new things about each 

other. 
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Cuadro 2. Comentarios realizados por la alumna 2 del grupo experimental 1 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 2 (grupo experimental 1)  

I love this project! I love everything about this method, it's fun. I like this method 

because it is fun, and it is better to do things in cooperative groups. I also think it's nice 

that in the groups we can help each other, and we can make new friends. I love the 

activities we do with the method because we can have a good time playing in English 

with our friends. I like the English project because we listen to each other, and we can 

understand each other. 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 3. Comentarios realizados por la alumna 3 del grupo experimental 1 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 3 (grupo experimental 1) 

I am talking about the project. I think teamwork is important because we learn to work 

with other people and to listen and respect other opinions. You learn to work together in 

a group because the other children can explain things they don't understand in a fun and 

easy way. The other people are the same age, and we can understand each other better. 
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Cuadro 4. Comentarios realizados por el alumno 1 del grupo experimental 2 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 1 (grupo experimental 2) 

Hello! I am going to talk about the project. I like to work with my group. In groups it is 

important that everybody has a role. For example: the leader tells the other people in the 

group what to do. One voice represents the group and talks to the teacher. Teamwork is 

important because the children work with more emotion and work harder because 

everyone works together. All children work the same and work better. 

 

 

 

 

Cuadro 5. Comentarios realizados por la alumna 2 del grupo experimental 2 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 2 (grupo experimental 2) 

I like the project because we learn with games. We enjoy the activities a lot. The teacher 

is fun, and she is a good teacher. We do cooperative activities with other children. We 

need some objects to do the activities. I like it when we go out to play and practice. We 

are motivated with the project. The teacher gives presents to the children when they do 

the activities. The project agrees with the education. The evaluation we do is very good. 

This project is the best. 
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Cuadro 6. Comentarios realizados por la alumna 3 del grupo experimental 2 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 3 (grupo experimental 2) 

Hi, I want to tell you why I like this project. Well, this project is special because we do 

many funny and strange activities. We don't do these activities in other projects. In this 

project we can wear costumes and we can do drama. The teacher teaches grammar and 

vocabulary in a fun way. The students are not bored because the teacher makes things not 

to be bored. This English project is amazing. 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 7. Comentarios realizados por el alumno 1 del grupo experimental 3 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 1 (grupo experimental 3) 

Hi, I'm eleven years old and I'm going to talk about the project! I like this project very 

much because I can learn and have fun with my friends. In this project I can learn a lot of 

things about English. I have a good time with my friends and classmates. We use 

wonderful activities to learn easier. It is better to learn with this project than with the 

English book. We can learn and have fun together at the same time. We can do many 

things that are new things for us. I love this project; it is very cool. 
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Cuadro 8. Comentarios realizados por la alumna 2 del grupo experimental 3 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 2 (grupo experimental 3) 

Hello, today I am talking about the English project. I like the method because we do 

theatre, and we learn to work in a team. We also have fun and learn. We help each other 

as a team. We respect each other. We solve problems as a team. We never get bored 

because we enjoy the games. We wear costumes and play characters. We learn English 

with a fun project. 

 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 9. Comentarios realizados por la alumna 3 del grupo experimental 3 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 3 (grupo experimental 3) 

Hello, I am eleven years old. I like this project because I can play with my friends. We 

do a lot of activities, and it is fun and nice. We also study a lot because we can't play if 

we don't study. I like this project because I don't have a project like this. We study and 

learn a lot together. This project is special because we have magic in the project. This 

project is very good. 
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Cuadro 10. Comentarios realizados por el alumno 1 del grupo experimental 4 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 1 (grupo experimental 4) 

I like the English project because we are friends, we listen to each other, and I like working 

with other people. Talking in English is a lot of fun and fantastic. We do many activities 

in the group, we ask each other questions and listen to each other. We can give our opinion 

and learn together. And the best thing is that I can write marks for me and my classmates. 

 

 

 

 

 

 

Cuadro 11. Comentarios realizados por el alumno 2 del grupo experimental 4 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 2 (grupo experimental 4) 

Hi, I am eleven years old. I like working in a team because we have a lot of fun, we do 

the activities together and we evaluate the work of everyone. Everybody is important in 

the group, and we can help each other a lot. We are a great team together. When we work 

together, we have more ideas, we spend our time together and have fun. 
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Cuadro 12. Comentarios realizados por la alumna 3 del grupo experimental 4 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 3 (grupo experimental 4) 

Hello! Now I am going to talk about this wonderful project. I like this project because I 

think it is very funny and better to do things with cooperative groups. I also think it is 

nice that we can help each other in the groups. I like teamwork because we share the 

work. We learn from each other. All members participate in the task. We help each other, 

the members answer questions. I like it because by working in a team we can share 

information and ideas. We meet new friends. Teamwork is a lot of fun. Teamwork 

divides the work and multiplies the results. With teamwork it is easier to do the task. 

 

 

 

 

 

Cuadro 13. Comentarios realizados por el alumno 1 del grupo experimental 5 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 1 (grupo experimental 5) 

I like this project because we can help many people, you can make new friends, you can 

say what you think, you can have fun, you can evaluate the work of your classmates, you 

can talk about things in your life and they can know you, you can feel like the protagonist 

of the class. There is a lot to do with teamwork.  This is all, bye. 
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Cuadro 14. Comentarios realizados por el alumno 2 del grupo experimental 5 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios del alumno 2 (grupo experimental 5) 

Hello, today I am going to talk about the English project. I think this project is fantastic 

because we do wonderful activities, we play and we learn English. We can know each 

other in the group. I like the activities I do with my friends because I have a lot of fun with 

them. It is very good because we can talk about many things. We respect each other. This 

project is amazing! 

 

 

 

Cuadro 15. Comentarios realizados por la alumna 3 del grupo experimental 5 sobre el método al 

final del curso. Fuente: elaboración propia. 

Comentarios de la alumna 3 (grupo experimental 5) 

I like the English project because we can learn English in a funny way. This project wants 

to help children learn English in a funny way. I love when the groups work together and 

talk in English. I like working in groups because we respect each other, we enjoy doing 

drama, we know each other better, we learn more together, we listen to each other and 

because we meet new friends. I think this project can go far. 

 

 

 

 

  Por lo tanto, los comentarios de los alumnos demuestran que este grupo de 

estudiantes muestra un alto grado de satisfacción con el método y que disfrutan 

aprendiendo inglés y trabajando en grupo con sus compañeros. También se observa que 

ahora son conscientes de los beneficios del trabajo cooperativo y de la importancia de 

trabajar bien en equipo. Los estudiantes señalan además que les gusta el tipo de 

actividades que trabajan con el método, que se les escucha y que pueden participar en su 

propia evaluación y en la de sus iguales. 
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