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1.  Aspectos preliminares 

1. 1.1. Planteamiento del problema 

 Uno de los principales retos y dificultades en la educación en Colombia está relacionado 

con el aprendizaje del inglés. En el último informe del Índice de Dominio del inglés realizado 

por Education First, el país fue ubicado en el puesto 77 entre 111 países, que lo posiciona en una 

escala de nivel de competencia bajo. Este resultado en contextos regionales, como lo es el 

contexto latinoamericano, se repite: el mismo informe sitúa a Colombia en el puesto 17 entre 20 

países evaluados, superando únicamente a Ecuador, México y Haití (EF Education First, 2022).  

 Particularmente en cuanto al nivel de inglés, en la educación básica y media a nivel local, 

los resultados son igualmente preocupantes. De acuerdo con un análisis de resultados de la 

prueba Saber 11 del año 2022 realizado por el Observatorio de gestión Educativa ExE (2023), un 

72,6% de los estudiantes a nivel nacional está situado en el nivel de desempeño en inglés A- y 

A1, que son los niveles más bajos teniendo en cuenta el marco común europeo de referencia para 

las lenguas, que mide el nivel de conocimiento de lengua en la siguiente escala: A1, A2, B1, B2, 

C1 y C2. A su vez, el mismo estudio indica que solo el 8,8% de los estudiantes está en el nivel 

B2 de desempeño de inglés. Si bien estos resultados reflejan una mejoría respecto a años 

anteriores (ver figura 1), aún son varios los retos que el país tiene en materia de bilingüismo 

desde la educación media. 
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Figura 1 

Resultados de la prueba SABER 11 en inglés a nivel nacional. Observatorio de gestión 

Educativa ExE (2023) 

   

 Esta situación se ve reflejada en muchas de las instituciones educativas del país. Por 

ejemplo, el Colegio Rufino José Cuervo IED, la institución participante de esta investigación, 

obtuvo un nivel de 51/100 puntos en el área de inglés en la prueba Saber 11 del año 2022, un 

puntaje bajo respecto a otras instituciones. También, desde los resultados del colegio, una de las 

asignaturas con mayor reprobación y con menor promedio ha sido la de inglés. 

 Si bien, los resultados pueden explicarse desde diversas perspectivas, como puede ser el 

bajo nivel de inglés del profesorado (Sánchez, 2012), o en algunos casos la dificultad de 

inmersión que permite la práctica del inglés, entre muchas otras variables, existe un componente 

que desde la investigación educativa y psicológica ha tenido un papel importante y es la 
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motivación del individuo, en este caso, para aprender una segunda lengua. Diferentes estudios 

(Pintrich & Schunk, 2002; Gardner, 2003; Dörnyei, 2005; Ghapanchi, Khajavy & Asadpour, 

2011; Cocio, 2015) han concluido que la motivación juega un papel importante en el aprendizaje 

de un idioma. Particularmente, hay dos subcomponentes de la motivación que han sido 

explorados y llamaron la atención para esta investigación, y son los factores intrínsecos y 

extrínsecos de la motivación. Los investigadores han concluido que, en general, la motivación 

para aprender un idioma se condiciona a factores extrínsecos, es decir, por lograr buenas 

calificaciones, satisfacer a alguien, obtener una recompensa, etc. (Álvarez & Ochoa, 2020; 

Álvarez 2021). Si bien, el tema de motivación se ha explorado desde diversas perspectivas, 

incluyendo desde el contexto de ambientes computacionales (López, Ibáñez & Chiguasuque, 

2014; López, Sanabria & Sanabria, 2014), y desde el aprendizaje de una segunda lengua (Oz, 

Demirezen & Pourfeiz, 2015), aún hay desafíos por explorar desde la investigación en cuanto a 

los componentes de motivación intrínseca y extrínseca en ambientes computacionales. 

Otra preocupación de la educación en Colombia ha sido el uso de la tecnología en el 

aprendizaje. Particularmente, en la educación básica y media, la pandemia del COVID-19 dejó al 

descubierto una realidad, y es la brecha digital que tenía el contexto colombiano en educación: 

De acuerdo con un informe de la CEPAL (2020), solo un 67% de los estudiantes de 15 años 

tenían para la fecha del estudio conexión a internet, por otro lado, solo un 62% de los estudiantes 

tenían acceso a un computador y únicamente un 29% de los niños de 15 años utilizaban un 

software educativo. Si bien, durante la pandemia y posterior a ella, se han hecho esfuerzos por 

disminuir la brecha digital, los desafíos aún son muy grandes. Por ejemplo, en la institución 

participante de este estudio, el Colegio Rufino José Cuervo IED, hasta la fecha de esta 

investigación recién se estaba adecuando un aula de inglés con computadores que no han sido 
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actualizados, y muchas de las implementaciones virtuales de aprendizaje se tenían que hacer en 

las aulas de tecnología, lo cual limita las posibilidades para poder utilizar un ambiente de 

aprendizaje en condiciones apropiadas.  

Durante la pandemia, la institución, al igual que muchas en Bogotá, en Colombia y en 

varios países de Latinoamérica, se vieron forzadas a implementar de manera inmediata, y 

muchas veces, sin el mayor conocimiento de su uso, ambientes de aprendizaje computacional en 

plataformas como Moodle, Teams, Blackboard, Google Classroom, entre otras, lo cual no 

permitió en muchas ocasiones desarrollar procesos de aprendizaje efectivos y que los mismos se 

continuaran desarrollando luego de la pandemia.  

Respecto al uso de ambientes computacionales, estos requieren que los estudiantes se 

autorregulen, es decir, sean conscientes de su proceso de aprendizaje, planeen estrategias para 

aprender, autoevalúen su proceso, se motiven en el desarrollo de su saber entre otros elementos, 

sin embargo, en los niveles de educación básica y media, los estudiantes no suelen tener estos 

procesos interiorizados. Por ello, muchos ambientes de aprendizaje precisan de ayudas que les 

permitan a los estudiantes desarrollar diferentes procesos de autorregulación, estos son conocidos 

como andamiajes. Ahora, respecto a estas ayudas, existen investigaciones variadas en ese 

contexto desde áreas del conocimiento como matemáticas (López & Hederich, 2010; López, 

Hederich & Camargo), geografía (Molenaar, Roda, Van Boxtel y Sleegers, 2012), ciencias 

naturales (Florez, 2018) entre otras, y en el caso del aprendizaje del inglés, existen diversos 

estudios que han investigado sobre el efecto de andamiajes en diferentes habilidades 

comunicativas (Faraj, 2015;) en el caso de la lectura, una de las cuatro habilidades 

comunicativas, hay varias investigaciones que han tratado el uso de andamiajes en el aprendizaje 

y su aplicación en contextos de comprensión lectora en lengua extranjera (Delmastro, 2010; 
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Porras, 2010; Reynolds & Daniel, 2018), sin embargo, la literatura es más limitada respecto al 

estudio de andamiajes desde el aspecto computacional (Dabarera, Renandya & Zhang, 2014; 

Mostafa, Dadour & Qoura, 2019) y desde el contexto colombiano, no se encontraron estudios 

que hayan explorado la comprensión lectora en segunda lengua desde el enfoque de los 

andamiajes computacionales, por lo que desde esta perspectiva, esta investigación pretende 

realizar un aporte desde el contexto de ambiente virtual de aprendizaje.  

Por otro lado, otro de los retos y dificultades en la educación en Colombia está 

relacionado con la habilidad lectora. Los últimos resultados en la prueba PISA, que busca 

obtener evidencia comparativa entre los países de la OCDE en disciplinas como las matemáticas, 

ciencias y lectura, muestran que en este último ítem Colombia tuvo resultados inferiores a la 

media entre los países evaluados, con un puntaje de 412 puntos (OCDE, 2018). Este preocupante 

panorama supone un aspecto para mejorar en el contexto local. Esta habilidad no solo se ve 

reflejada en la lengua materna, sino que también se aplica en el proceso de aprendizaje de 

lenguas extranjeras, es decir, la necesidad de mejorar la comprensión lectora también es un reto 

para el aprendizaje de lenguas como el inglés.  

Se han mencionado cinco retos importantes en este apartado, en primer lugar, la 

necesidad de mejorar el nivel de inglés en el contexto institucional y colombiano; en segundo 

lugar, la motivación intrínseca y extrínseca como factor en el aprendizaje del inglés, en tercer 

lugar el uso adecuado de ambientes computacionales como paradigma de la educación en la 

actualidad que permite reducir la brecha digital; en cuarto lugar, el uso de andamiajes que 

permitan desarrollar mejores ambientes computacionales de aprendizaje; por último, la habilidad 

lectora manifestada en la lengua extranjera. 
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Con los retos mencionados, este estudio pretende, por un lado, desarrollar un ambiente 

computacional que permita mejorar la competencia lectora en inglés en los estudiantes del 

colegio Rufino José Cuervo y por otro, indagar sobre sus percepciones respecto a su motivación 

intrínseca y extrínseca antes y después de haber interactuado con el ambiente de aprendizaje 

propuesto. En ese sentido, bajo la línea de investigaciones planteadas en la Maestría en 

Tecnologías de la Información Aplicadas a la Educación, se pretende alimentar el ambiente 

computacional aplicando dos andamiajes, uno metacognitivo, y otro motivacional, que permitan 

desarrollar un mejor proceso de aprendizaje. 

1.1.  Pregunta de investigación 

¿Existen diferencias significativas en el logro de aprendizaje en segunda lengua desde el 

componente de lectura y la motivación en orientación intrínseca y extrínseca cuando estudiantes 

de secundaria interactúan con un ambiente computacional en presencia de un andamiaje fijo 

metacognitivo y un andamiaje motivacional, comparado con la ausencia de ellos? 

1.2.  Objetivos 

1.2.1. Objetivo general 

Establecer las diferencias en el logro de aprendizaje de lectura de una segunda lengua 

(inglés) y en la motivación intrínseca y extrínseca en estudiantes de etapa operacional formal al 

momento de interactuar con un ambiente computacional que involucra un andamiaje 

metacognitivo, fijo, con módulo que apoya la motivación de los sujetos.  

1.2.2. Objetivos específicos  

Diseñar un ambiente computacional con andamiaje metacognitivo y módulo motivacional 

para el logro de aprendizaje de lectura en una segunda lengua (inglés) para estudiantes en etapa 

operacional formal.  
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Comparar el logro de aprendizaje de los estudiantes al estar enfrentados a un módulo 

motivacional (intrínseco y extrínseco) frente al logro de aprendizaje de los estudiantes que no se 

enfrentaron a este módulo. 

Comparar el logro de aprendizaje de los estudiantes al estar enfrentados a la influencia 

del andamiaje fijo metacognitivo en el ambiente computacional con la ausencia de este. 

Comparar la percepción sobre la propia motivación de los estudiantes al estar enfrentados 

a un módulo motivacional (intrínseco y extrínseco) frente al logro de aprendizaje de los 

estudiantes que no se enfrentaron a este módulo. 

Comparar la percepción sobre la propia motivación de los estudiantes al estar enfrentados 

a la influencia del andamiaje fijo metacognitivo en el ambiente computacional con la ausencia de 

este. 
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2. Estado del Arte y Marco Teórico 

2.1. Estado del Arte 

2.1.1. Habilidad lectora en segunda lengua 

La habilidad lectora en el aprendizaje es un elemento fundamental para el proceso 

educativo. Ha sido ampliamente definida desde diversas perspectivas. Por ejemplo, Urquhart & 

Weir (1998) afirman que leer es el proceso de recibir e interpretar información codificada en el 

lenguaje a través del medio impreso (p.22). Sin embargo, los avances tecnológicos han 

redefinido este concepto y han ampliado el contexto de decodificación a medios digitales. Más 

recientemente en la definición de Mikulecky (2008) que señala que es un proceso consciente e 

inconsciente en el que la persona recurre a esquemas para comprender y decodificar un texto. En 

el caso de la habilidad aplicada a una segunda lengua o lengua extranjera (L2) Krashen (2009) 

agrega que ese proceso debe centrarse en cuán comprensible es el proceso de lectura, 

principalmente en los significados de diferentes conceptos teniendo en cuenta el contexto. 

En relación con este tema, la habilidad lectora en lengua extranjera ha tenido amplio 

bagaje investigativo en los últimos años desde diferentes enfoques. Por ejemplo, relacionado con 

la actitud lectora en lengua extranjera, se destacan las investigaciones de Bussert-Webb & Zhang 

(2018) que realizaron un estudio sobre la actitud de lectura de los estudiantes latinos inmersos en 

una universidad en Texas. Los hallazgos desafían percepciones erróneas respecto a la actitud de 

la población latina en relación con la lectura comparado con otras poblaciones. Otra 

investigación, ya centrada específicamente en la adquisición de vocabulario fue la realizada por 

Chow, Hui & Chui (2018) que evaluaron la eficacia de las actividades de alfabetización creativa 

en el aula sobre la adquisición del inglés como lengua extranjera respecto a la actitud lectora en 

niños chinos, y el conocimiento de vocabulario receptivo en inglés. Estos procesos centrados 
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principalmente en actividades lectoras. Los resultados arrojaron efectos de interacción 

significativa para la actitud de lectura al aplicar actividades de alfabetización creativa. Otras 

investigaciones, desde lo sintáctico, se han centrado en las interacciones entre la morfología y la 

comprensión de lectura en un segundo idioma. Está el ejemplo del estudio de Lam & Deacon 

(2019) que exploraron la importancia y contribución de la conciencia morfológica en el primer y 

segundo idioma (en este caso inglés y francés) de los niños al desarrollo de la comprensión 

lectora en un segundo idioma. Los hallazgos mostraron que la conciencia de correspondencias 

entre sufijos predijo diferencias individuales de la comprensión lectora en francés (en este caso 

L2). Un antecedente importante relacionado con los procesos lectores en lengua extranjera 

aplicados en un ambiente computacional es el aporte de Bahari, Zhang y Ardasheva (2021) en el 

que se realizó un estudio experimental con tres grupos en el que se desarrolló un modelo de 

lectura interactivo en 278 estudiantes iraníes pertenecientes a escuelas privadas en contextos 

semipresenciales y a distancia. Los resultados arrojaron efectos positivos en el logro de 

aprendizaje de lectura en inglés. Por otro lado, los resultados también documentaron 

percepciones positivas de la eficacia del modelo propuesto entre los participantes. (Bahari et al, 

2021 p. 10). 

En el ámbito nacional, las investigaciones encontradas han arrojado propuestas de estrategias 

metodológicas que incentivan la habilidad lectora en segunda lengua. Se tiene por ejemplo el 

estudio de Porras (2010) cuyo proyecto se centró en determinar el efecto del uso de cuentos en el 

aprendizaje del inglés, Los resultados arrojaron una diferencia significativamente positiva en la 

motivación y participación de los estudiantes, además de un incremento en la apropiación del 

vocabulario cuando se usaron cuentos y actividades agradables y familiares para los estudiantes. 

Siguiendo con el apartado de estrategias metodológicas, se destaca la investigación de Gamboa 
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(2017) que aplicó el Modelo Interactivo de Lectura para medir su eficacia en la comprensión 

lectora de una lengua extranjera. Se observó que este modelo fue eficaz en el logro de 

comprensión lectora en segunda lengua en aspectos como activación de esquemas, predicción, e 

identificación de conceptos. Con respecto a la habilidad lectora en inglés en un ambiente 

computacional, se tiene el aporte de la tesis de Moreno (2019) que buscó:   

“determinar los efectos de la implementación de dos formas de representación ontológica 

(expansión de conceptos y jerarquía de roles) de manera individual y grupal en la 

adquisición de vocabulario en el marco de comprensión lectora en inglés a partir de un 

ambiente de aprendizaje computacional en estudiantes de grado sexto”.  

Se evidenció en los resultados que los ambientes computacionales para la creación de 

ontologías facilitaron la adquisición de vocabulario, incidieron en la autonomía, mejoraron el 

desempeño, generaron motivación e incentivaron la creatividad en los estudiantes en el proceso 

de comprensión lectora de una lengua extranjera.  

2.1.2. Andamiajes metacognitivos en ambientes computacionales 

Esta investigación está mediada por el uso de andamiajes metacognitivos en un ambiente 

computacional. Al respecto, se resaltan los aportes de López, Sanabria & Buitrago (2018) que 

examinaron los efectos de un andamiaje metacognitivo Armadis en la autorregulación y el logro 

de aprendizaje. Se concluyó en este estudio que existen diferencias significativas en el logro de 

aprendizaje por efecto del andamiaje metacognitivo y favoreció algunos indicadores de 

autorregulación del aprendizaje de los estudiantes. Con relación a estudios relacionados con los 

andamiajes metacognitivos y el aprendizaje de una lengua extranjera, se destaca el estudio de 

Delmastro (2010) que examinó la eficacia del modelo del loop metacognitivo en el aprendizaje 

de una LE y presentó algunas herramientas y actividades útiles en el uso de andamios 
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metacognitivos. Se concluye de este estudio que “el entrenamiento metacognitivo apoya y 

complementa el desarrollo de destrezas y estrategias comunicativas en LE, y que las estrategias 

de inducción metacognitiva deben estar imbricadas en el proceso general de desarrollo de la 

lengua meta” (Delmastro, 2010). Hay un estudio en particular que se destaca por la relación entre 

andamiaje metacognitivo y la comprensión lectora en LE, y es la investigación de Dabarera, 

Renandya & Zhang (2014) que en este caso indagaron sobre el impacto de la instrucción de 

estrategias metacognitivas en la comprensión lectora en inglés como segunda lengua en 

Singapur. Los hallazgos evidenciaron la eficacia del uso de andamios metacognitivos en logros 

de comprensión lectora y fue relevante en cuanto a identificar herramientas útiles para el 

Inventario de estrategias de conciencia metacognitiva de lectura (MARSI por sus siglas en 

inglés). Sin embargo, como bien señala el estudio, sugiere la aplicabilidad de esta investigación a 

Singapur o un contexto similar. 

2.1.3. Motivación  

Con relación a la motivación, otra variable fundamental en esta investigación, se resaltan 

trabajos recientes relacionados con la habilidad lectora en segunda lengua, es el caso de Akbari, 

Ghonsooly, Ghazanfari y Ghapanchi (2019) que realizaron un estudio resaltando el papel de las 

actitudes lectoras en L2 en el desarrollo del constructo de motivación lectora. Los resultados 

estadísticos revelaron que una solución de seis factores era la mejor manera de conceptualizar el 

constructo de motivación de lectura entre los estudiantes iraníes de inglés como lengua 

extranjera. Dentro de esos seis factores destacan elementos como la actitud y el interés base por 

la acción lectora. En el ámbito latinoamericano, se destaca los aportes de la tesis doctoral de 

Cocio (2015) que analiza la motivación desde elementos como la ansiedad y el logro de 

aprendizaje en segunda lengua, teniendo en cuenta estrategias de aprendizaje. Los estudios 
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concluyeron que existe una valoración significativamente positiva en el uso de esas estrategias 

en la motivación y el logro de aprendizaje del inglés como lengua extranjera. 

Teniendo en cuenta los antecedentes presentados, los estudios evidencian que hay 

relaciones estrechas entre la motivación, los andamiajes metacognitivos y el aprendizaje de una 

segunda lengua. Sin embargo, si bien hay estudios que han medido el efecto de andamiaje 

metacognitivo en diferentes ambientes de aprendizaje (López et al, 2018) y estudios 

motivacionales como el de Akbari et al (2019); no se han encontrado específicamente las 

relaciones tanto de motivación como de metacognición en el aprendizaje de una segunda lengua 

en cuanto a su componente lector en el contexto local; este estudio pretende identificar esas 

relaciones específicas. Ahora bien, el estudio más cercano a este objetivo (Dabarera et al, 2014) 

tiene varios elementos a considerar (estrategias metacognitivas, comprensión lectora en L2 y 

motivación). No obstante, como bien señala la investigación, esta valida su aplicabilidad a 

Singapur o un contexto similar, por lo que este estudio pretende establecerse desde el contexto 

colombiano. Por otro lado, el estudio más cercano desde la aplicabilidad de la lectura en inglés 

en un ambiente computacional es la investigación desarrollada por Bahari et al. (2021), que da 

varios elementos a considerar para construir un ambiente computacional que permita desarrollar 

la habilidad lectora en inglés, como es la aplicación del modelo interactivo computacional, sin 

embargo, no se precisó en el estudio la mediación del aprendizaje por medio de andamiajes 

metacognitivos y motivacionales, no hay una medición respecto a la motivación de los 

estudiantes y tampoco hay una contextualización aplicable al ámbito colombiano. 

Por todo lo anterior, se precisa de un estudio que pueda desarrollar un ambiente 

computacional enfocado en la lectura para el aprendizaje de segunda lengua. En ese sentido, el 

presente estudio pretende profundizar en ese aspecto, con la posibilidad de identificar los efectos 
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en el aprendizaje de andamiajes metacognitivos y motivacionales teniendo en cuenta el contexto 

colombiano. 

2.  Marco teórico 

A partir de la contextualización presentada en el estado del arte, se realiza una síntesis de 

la fundamentación teórica de esta investigación. Para ello, se tiene en cuenta el análisis de las 

variables presentadas: la comprensión lectora en lengua extranjera, el andamiaje metacognitivo, 

y la motivación.  

2.2.1. Comprensión de lectura en lengua extranjera  

Al momento de hablar de las habilidades comunicativas, sobre todo en la enseñanza de 

una lengua extranjera, es necesario revisar el concepto que se tiene de la lectura. Se debe 

entender que va más allá de una decodificación de caracteres, puesto que en todos los contextos 

del ser humano se está leyendo gestos, vestuarios, imágenes, videos, entre muchas otras cosas, 

las cuales deben comprenderse, inferir y analizar de manera crítica para poder desarrollar nuestro 

pensamiento.  

Todos estos elementos que se han leído, no de manera literal sino por diferentes medios, 

van a construir los conceptos previos que son la base de todo proceso de enseñanza – aprendizaje 

y que complementará la adquisición de una segunda lengua.  

Para que se pueda asimilar otro idioma, es necesario reconocer las diferencias que existen 

entre la lengua materna y la lengua que se quiere aprender, siendo la lectura la herramienta que 

permite hacer esta comparación y sirve como punto de partida para el desarrollo de las otras 

habilidades. Por ejemplo, si se quiere desarrollar el habla (Speaking) el estudiante debe leer la 

palabra para identificar los grafemas y fonemas que se producen en la segunda lengua, es así 

como, si se quiere hacer un diálogo sencillo entre dos educandos, primero tendrán que escribirlo 
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o el docente se los dará para ser leído, aprendido, asimilado y expresado de forma oral. Por 

consiguiente, como lo expresan Hidalgo y Manzano (2014): 

Durante el proceso de lectura en una lengua extranjera, el ser humano pone en 

funcionamiento una serie de estrategias de aprendizaje, tales como: estrategias 

metacognitivas o procedimentales, estrategias cognitivas o conceptuales de varios tipos, así 

como estrategias de interacción social, que les van a servir para una mejor compresión de lo 

que está leyendo. (Hidalgo Díez & Manzano Díaz, 2014) 

Todas estas estrategias van desarrollando un mayor vocabulario en el aprendiz, una 

mayor destreza en la segunda lengua y da referencias para que él o ella se involucre más con su 

aprendizaje. Cabe aclarar que la mayoría de los exámenes de acreditación de una segunda lengua 

tienen un componente de lectura (de hecho, es la base de ellos), por lo que se hace necesario 

trabajar esta habilidad. La comprensión de lectura en lengua extranjera, según Martínez & 

Esquivel (2017, citado en Moreno, 2019) trata de dos aspectos: la decodificación, que es un 

proceso de nivel inferior que consiste en convertir los símbolos escritos en palabras reconocibles 

en el que se analizan aspectos como el reconocimiento de palabras, y el fonológico, sintáctico, 

ortográfico y semántico. Por otro lado, la comprensión, un proceso más complejo sobre el cual el 

estudiante puede iniciar el camino para adquirir otras habilidades como lo son la escucha, la 

escritura y el habla.  

En ese sentido, es importante lo que plantea Villanueva (2006) respecto al aprendizaje de 

una segunda lengua en el aspecto de lectura. Es fundamental que se elijan textos que sean 

significativos para que los estudiantes comprendan y también puedan activar esquemas. Señala 

también que hay tres pasos esenciales para activarlos y hacer comprensible un texto: Prelectura 
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(Activar esquemas para que los alumnos comprendan el texto), Durante la lectura (Seguimiento 

del proceso de lectura) y Postlectura (Evaluación de la interpretación). 

Continuando con este planteamiento, es imperativo que el docente aplique los tres 

momentos de lectura para fortalecer el proceso. Por ejemplo, al utilizar la prelectura, el profesor 

podría trabajar un vocabulario que se encuentre en el texto que se va a leer, establecer la 

“motivación por lo impreso” como lo expone Foncubierta Muriel y Fonseca Mora (2018), los 

aspectos de la Alfabetización temprana abordada desde la UNICEF y que varios teóricos 

estudian; así como las diferentes estrategias que se dan durante la lectura tales como la 

identificación de palabras desconocidas, la contextualización de términos, comprender las ideas 

principales, entre otros que faciliten la comprensión lectora. 

En cuanto a modelos que respaldan el uso de estrategias para decodificar información y 

realizar el procesamiento del lenguaje, existen dos enfoques diametralmente opuestos en su 

conceptualización. El primero de ellos es el “enfoque ascendente” (o bottom-up) en donde el 

lector empieza a aprender a leer desde las unidades más básicas desde lo léxico, lo fonológico y 

lo sintáctico (vocales, fonemas, sílabas) hasta llegar a estructuras más complejas. Por el 

contrario, el segundo enfoque, el “descendente” (o top-down) se centra en un acercamiento a la 

lectura con estructuras de mayor complejidad como lo son las palabras, oraciones, o textos 

cortos, para luego analizar estructuras más pequeñas.  (Nadea. y Jumariati, 2021). Existe un 

tercer enfoque que mezcla estrategias tanto ascendentes como descendentes, este es el “Enfoque 

interactivo” 
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Modelo interactivo de lectura 

Propuesto por Rumelhart (1985, citado en Cornejo, 2002) este modelo de comprensión 

lectora se basa en la aplicación de competencias lingüísticas por parte del aprendiz junto con sus 

conocimientos previos y experiencias. El lector a partir de la “interacción” efectiva de estos dos 

elementos se vuelve un selector de información que busca los elementos necesarios para la 

comprensión. Para lograr estas interacciones, se utilizan los modelos previamente descritos 

(ascendente y descendente) de manera paralela e interdependiente.  

Figura 2 

Modelo interactivo de lectura de Rumelhart (1985) en Cornejo (2002) 

 

El uso de este modelo interactivo ha sido aplicado desde diferentes perspectivas (Kember 

y Gow, 1994; Hernández, 2007; Gamboa, 2017). Para esta investigación, en la que se media la 

comprensión lectora con el uso de ambientes virtuales de aprendizaje, se tiene en cuenta el 

modelo de lectura interactivo asistido por computador (CAIRM por sus siglas en inglés) 

propuesto por Bahari et al (2021), Este modelo utiliza estrategias de prelectura, durante la lectura 

y poslectura. 
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Como el modelo interactivo aplica procesamientos tanto ascendentes como descendentes, 

el CAIRM presenta estrategias, herramientas y posibilidades para cada una de ellas (Bahari et al , 

2021)  

Herramientas para el procesamiento ascendente 

Estas tienen como objetivo activar cuatro mecanismos de procesamiento, a saber: basado 

en habilidades, sintéticos, basado en datos e inductivo 

Mecanismos basados en habilidades: se enfocan en fomentar las habilidades de datos, por 

ejemplo, habilidades de pensamiento crítico, habilidades de descubrimiento-aprendizaje, y 

habilidades de conocimiento de la lengua. 

Mecanismos sintéticos: se tratan de herramientas para sintetizar los textos, se sugiere a 

los docentes incentivar las tareas convergentes (tareas que conducen al mismo resultado), y las 

estrategias convergentes (combinación de estrategias de nivel superior e inferior) que permitan 

resumir y sintetizar los contenidos de una lectura.  

Mecanismos basados en el manejo de datos: herramientas enfocadas en la identificación 

de palabras en cuanto su concordancia, campo semántico, interpretación entre otros.  
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Figura 3 

Herramientas y posibilidades de procesamiento ascendente, propuesto por Bahari, et. Al. 

(2021). 

 

Mecanismos inductivos: herramientas que permiten realizar razonamiento inductivo, 

observación de datos, reconocimiento de patrones, generalización de reglas y elaboración de 

conjeturas sobre significados. Para beneficiarse al máximo de las posibilidades de esta 

herramienta, los estudiantes de L2 deben estar capacitados para manejar datos en términos de 

observación, generación de hipótesis y evaluación de hipótesis para evitar sobregeneralizaciones 

engañosas (O'Keeffe et al., 2007, citado en Bahari, 2021). 

Herramientas para el procesamiento descendente 

 Son herramientas que permiten activar cuatro mecanismos: basados en la estrategia, 

analíticos, impulsados por conceptos y deductivos. 

Mecanismos basados en estrategia: con el fin de desglosar el contenido de la lectura en 

subsistemas, se recomienda diferentes estrategias, dentro de ellas apelar a lo gráfico ya que esto 

permite a los estudiantes organizar la información. También se sugiere aprovechar el contexto 
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digital con el fin de construir las gráficas de organización textual (Chiang et al, 2016, citado en 

Bahari et al. 2021). 

 Mecanismos analíticos: Se propone para activar estos mecanismos el modelado (es decir, 

ejemplificar estrategias de lectura y dar a conocer conductas de lectura útiles (por ejemplo, cómo 

pronunciar palabras/frases). Por otro lado, se recomienda enfatizar en las indicaciones 

proporcionadas en la lección por parte del docente /instructor y que a medida que se va 

desarrollando el proceso de aprendizaje, esas indicaciones vayan desvaneciéndose. Dar 

indicaciones y su desvanecimiento sistemático da como resultado un mayor impulso por parte de 

los alumnos para permanecer concentrados en la tarea y mejorar su comprensión (Joseph et al., 

2016; Lutz et al., 2006, citados en Bahari, 2021). 

Figura 4 

Herramientas y posibilidades de procesamiento descendente, propuesto por Bahari, et. Al. 

(2021) 
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Mecanismos impulsados por conceptos: para facilitar estas herramientas, se propone la 

vinculación interactiva del nuevo conocimiento proporcionado en la lectura junto con el 

conocimiento previo (Chan et al. 2006, citado en Bahari, 2021) estos procesos requieren de   

“integrar varios documentos” en uno de los cuatro niveles de lectura (es decir, comprensión de 

un texto, lectura de palabras, lectura de oraciones e influencias individuales). 

Mecanismos deductivos: Lo deductivo se refiere al desarrollo de pensamiento general a 

particular. Se propone para estos mecanismos la mediación docente a través de la 

retroalimentación. Cuando se proponen correcciones/comentarios inmediatos a acciones de los 

estudiantes, los estudiantes se ven beneficiados en cuanto al avance de sus habilidades cognitivas 

(Helland et al., 2011; Saine et al., 2011, citados en Bahari et al, 2011).  

Actividades de lectura en el CAIRM 

 Para aprovechar las características del modelo interactivo mediado por computador, los 

educadores deben desarrollar actividades dinámicas que se pueden explorar por medio de 

procesos antes, durante y después de la lectura, ello para garantizar la idoneidad del enfoque 

interactivo y motivar a los estudiantes a su uso. 

Actividades de prelectura: Se sugieren para estas actividades, estrategias que aumenten la 

atención periférica y focal, por ejemplo, dar indicaciones y retroalimentación a través de 

contenidos digitales (Kao et al., 2016, citado en Bahari, 2021). Otro elemento clave se centra en 

actividades que activen los conocimientos previos sobre un texto, ya que estos permiten que los 

estudiantes aumenten su interés y los prepare cognitivamente para los procesos lectores (Kao et 

al., 2016, citado en Bahari, 2021) y también permiten reducir esfuerzo por parte del estudiante 

para procesar el contenido lector (Gil et al., 2010; Mason et al., 2020, citado en Bahari, 2021)  
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Figura 5 

Actividades de prelectura, propuestas por Bahari, et. Al. (2021) 

 

Actividades durante la lectura: esencialmente se recomienda la toma de apuntes, en donde 

los estudiantes documenten sus reflexiones sobre lo que aprenden y sobre lo que leen. Se sugiere 

también, para la toma de notas, el reconocimiento de estructuras a nivel de párrafo o de texto 

(por ejemplo, la construcción de mapas mentales u organizadores gráficos dependiendo la 

intención comunicativa del párrafo o el tipo de texto), se sugiere que los estudiantes reflexionen 

sobre las ideas principales de forma deductiva. Puede ser muy útil apoyarse en elementos 

tecnológicos para la construcción de diagramas, como mapas conceptuales, organizadores 

gráficos, entre otros (Duke y Pearson, 2009, citado en Bahari, 2021).  
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Figura 6 

Actividades durante la lectura, propuestas por Bahari, et. Al. (2021) 

 

En el caso del aprendizaje de una LE existen dos estrategias muy utilizadas para 

actividades previas a la lectura y mientras la lectura, que combina la activación de conocimientos 

previos, la predicción, la toma de notas y la identificación de elementos clave (Diaz & Laguado, 

2013; Sasmita, 2013; Ulmi, Sundari, & Sukmaantara, 2015), es el caso del Skimming y el 

scanning.  

El skimming consiste en una técnica que implica buscar de manera rápida la información 

más importante que se encuentra en las primeras líneas de cada párrafo (Djuwarsih, 2006) lo cual 

implica no leer el texto en su totalidad, esta estrategia requiere dos procesos, por un lado, la 

selección de información pertinente, y por otro, la elisión de información no relevante.  De 

acuerdo con Hanckock en Simanjuntak (1989) esta técnica es útil para procesos previos a la 

lectura del texto, cuando el lector se centra en elementos como los títulos, subtítulos y 

encabezados del texto. Este proceso implica específicamente estrategias de predicción.   

Por otro lado, se encuentra el scanning, que no se centra en elementos que se destacan o 

ideas generales del texto, sino en seleccionar elementos en detalle (Sutz y Weverka,  2009) para 
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ello, se señalan algunos aspectos importantes en la estrategia (Olson & Ames, 1972; Thamrin, 

2014): (1) elegir palabras o frases clave que se van a encontrar en partes específicas del texto. (2) 

Realizar un barrido rápido para encontrar las pistas o las palabras a buscar (3) descartar 

información no relevante o que se separe de la información que se está buscando.  

Actividades posteriores a la lectura: esta etapa sirve para que el estudiante logre 

reflexionar sobre el texto leído, para que el estudiante reformule las estrategias con las que 

resuelve los textos y para mejorar su pensamiento crítico. Se sugieren actividades enfocadas en 

el mapeo de texto, en el vocabulario, en la revisión de notas y en el reprocesamiento 

colaborativo, es decir, en la revisión grupal de la lectura.  

Figura 7 

Actividades después de la lectura, propuestas por Bahari, et. Al. (2021) 

 

 

Teniendo en cuenta lo anterior, se propone para esta investigación el uso de diversas 

estrategias para cada uno de los momentos de la lectura y para ser aplicados dependiendo el tipo 

de texto. Por ejemplo, para la prelectura se busca enfatizar en la atención periférica y focal, la 
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motivación, los conocimientos previos y estrategias como el skimming. Durante la lectura se 

propone actividades de toma de notas, mapeo de texto, resumen y estrategias como el scanning. 

Y posterior a la lectura estrategias de análisis del mapeo textual, revisión, identificación del 

vocabulario, retroalimentación y reflexión metacognitiva. 

Figura 8 

Propuesta de modelo interactivo de lectura aplicado a un modelo computacional en segunda 

lengua. Elaboración propia. 

  

2.2.2. Motivación  

La definición del concepto “motivación” es muy amplia, y ha sido explorada desde 

diferentes corrientes desde el ámbito de la psicología y la educación. En ese sentido, este 

documento presentará generalidades respecto a la definición de motivación y las principales 

corrientes teóricas, sin embargo, el énfasis del bagaje teórico se centrará en la motivación desde 
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su rol en el aprendizaje de una segunda lengua, ya que es una de las variables tenidas en cuenta 

en este estudio.  

Pintrich & Schunk (2006; Citado en Rodríguez Lifante, 2017) definen la motivación como 

“un conjunto de fuerzas internas o rasgos personales, de respuestas conductuales a determinados 

estímulos o de diferentes escenarios de creencias y afectos”. Esta definición reúne elementos 

complejos para analizar, que van en correspondencia con la cantidad de miradas y enfoques a 

este tema a lo largo de la historia. Principalmente el auge de la investigación en Motivación en el 

siglo XX se centra en tres enfoques: Conductista, humanista y cognitivo. Esta investigación se 

centrará en el enfoque cognitivo al ser el más estudiado dentro del aprendizaje de segundas 

lenguas. 

En cuanto al enfoque humanista, se destacan los aportes de Erikson (1963), que argumenta 

que la persona pasa por ocho fases desde el nacimiento hasta la vejez (confianza, autonomía, 

identidad, iniciativa, industriocidad, intimidad, generatividad e Integridad frente a 

desesperación), cada fase plantea un desafío de aprendizaje que si no es superada supondrá 

problemas para enfrentar las siguientes etapas. En este caso la motivación es considerada como 

la necesidad que tiene el individuo de resolver con éxito el desafío planteado en cada fase. 

También se destacan los aportes de Maslow que propone la “teoría de la motivación humana” en 

donde: 

“organiza jerárquicamente los factores que motivan a las personas en las siguientes 

necesidades: fisiológicas (aire, alimentos, agua, abrigo, etc.), de seguridad (protección contra 

el peligro), sociales (de pertenencia a grupos), de estima (reputación, reconocimiento, 

autorespeto, etc.) y de autorrealización (utilización plena de los talentos individuales y 
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potencial personal). Las necesidades no resueltas son las que motivan al logro e invitan a 

superar metas” (Quintero, 2007, citado por Cocio, 2015). 

En el enfoque cognitivo, se resaltan los aportes de Atkinson, Rotter y Weiner. Atkinson 

(1964) expresa la motivación de forma cuantitativa con su “teoría del logro” que habla de la 

necesidad de lograr el éxito de una tarea y la necesidad de evitar el fracaso. La motivación de 

logro es el resultado de factores personales y situacionales. En el caso de Rotter (1954) su teoría 

del aprendizaje social no se aleja de los aspectos mentales y la cognición, pero destaca que 

influye bastante el aprendizaje social como un factor de la motivación para lograr un objetivo. 

Por último, se señala la contribución de Weiner (1985) con su teoría de la atribución, que señala 

que los aprendices intentan explicar sus éxitos y fracasos atribuyéndolos a diferentes 

circunstancias, como el esfuerzo, la capacidad, la dificultad de la tarea o incluso la suerte. El 

enfoque cognitivo ha sido considerado el más importante para abordar la motivación en LE o SL 

(Rodríguez Lifante, 2015) Sin embargo, se han observado diversos estudios que se han enfocado 

en analizar también la motivación en una LE desde el punto de vista afectivo. 

Motivación el aprendizaje de una segunda lengua 

Se observó en el anterior apartado que existen diversos enfoques, y dentro de los mismos, 

diversas teorías, en el caso de la motivación relacionada al ASL, los enfoques van en 

concordancia con esa evolución. Dörnyei (2005; Citado en Rodríguez Lifante, 2015) señala 

principalmente cuatro teorías, organizadas por periodos, que tratan este tema. Para esta 

investigación se profundizará principalmente en los enfoques actuales que observan la 

motivación desde una perspectiva dinámica:  

Periodo sociopsicológico: Corriente propuesta por Gardner y Lambert (1959, Citado en 

Rodríguez Lifante, 2015) que se refiere a la motivación utilizando tres componentes: el esfuerzo 
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o intensidad motivacional, el deseo de aprender una lengua y las actitudes hacia el aprendizaje de 

una lengua. En la teoría sociopsicológica, la orientación es esencial, ya que ayudan a la 

motivación y la dirigen a la obtención de logros. Gardner (1985, Citado en Rodríguez Lifante, 

2015) clasifica las orientaciones en dos: Orientación integradora (Disposición positiva de la 

comunidad con respecto a la SL) y orientación instrumental (utilidad que posee el aprender la 

SL).  

Periodo Cognitivo- situacional: Los estudios de Crookes y Schmidt (1991) veían la 

motivación más desde un punto de vista situacional. Esta corriente se caracteriza por conectar la 

investigación en motivación de segunda lengua con la corriente cognitiva y con una perspectiva 

desde las comunidades etnolingüísticas y desde lo situacional en contextos concretos. Otra 

característica es el papel del profesor como elemento de gran relevancia que interviene en el 

proceso de aprendizaje, a diferencia de lo que se encontraba en la corriente sociopsicológica.  

Periodo de orientación hacia el proceso: Este periodo tiene como protagonista teórico a 

Dörnyei (Dörnyei & Otto, 1998; Dörnyei 2005 y 2009) y a sus colaboradores (Ushioda, 2008 y 

2009). Se caracteriza por pasar de un entendimiento de la motivación de un enfoque estático a un 

enfoque dinámico, en la medida en que no pueden cuantificarse las diferencias de motivación 

entre personas ya que, dentro de una misma persona, los elementos motivacionales varían en el 

tiempo. Bajo este constructo “se hace una diferencia entre la motivación por compromiso 

(elecciones, deseos, razones e intenciones de realizar algo) y motivación durante el compromiso 

(modo en que se sienten, comportamientos y respuestas en el proceso de desarrollo de la tarea)” 

(Rodríguez Lifante, 2015). Con ello, se expresa la motivación desde un punto de vista temporal. 

Enfoques actuales, perspectiva sociodinámica: En esta perspectiva, la motivación en 

segunda lengua es entendida como un proceso complejo que involucra conceptos como el “yo” y 
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el contexto en un sentido holístico y dinámico. Con ello, se pueden señalar tres enfoques de esta 

corriente: 1) Visión de la motivación relacionada con la persona en contexto (Ushioda, 2009) que 

aborda la complejidad del individuo. 2) El autosistema de motivación en L2 (Dörnyei, 2005, 

2009a) que se basa en el concepto del “yo ideal” (conjunto de atributos que, de forma ideal, una 

persona desea poseer) y “yoes posibles” (ideas del individuo sobre aquello que deben, desearían 

o temen ser). 3) La motivación desde una perspectiva de sistemas dinámicos complejos 

(Dörnyei, 2009b) que se refiere a múltiples partes interconectadas en las que se producen 

interferencias entre las trayectorias de sus propios componentes (Dörnyei & Ushioda, 2011). 

A partir de esa perspectiva dinámica descrita anteriormente, en el contexto escolar se 

habla de las razones para aprender de un individuo, en ese sentido. De acuerdo con Dörnyei 

(2004, citado en Cocio, 2015) la motivación se clasifica en dos categorías: motivación intrínseca 

y motivación extrínseca. La motivación intrínseca se refiere a las razones por aprender que son 

consecuencia del interés personal (disfrute, atracción, satisfacción). Mientras que, por el 

contrario, la motivación extrínseca tiene que ver con razones por aprender que provienen de 

factores externos. Esto se relaciona con satisfacer exigencias externas con fin instrumental, por 

ejemplo, aprobar un examen, satisfacer a los padres, o necesidad laboral o escolar (Cocio, 2015). 

En resumen, se diferencia la motivación intrínseca de la extrínseca en que la primera induce al 

aprendiz a la realización de una tarea y se enfoca más en el avance de la persona en el proceso, 

mientras que la segunda “persigue la consecución de una especie de retroalimentación positiva, 

una recompensa, que motiva al aprendiente al emprendimiento de una actividad con fines 

instrumentales” (Cocio, 2015). 

Diferentes estudios respecto a los factores intrínsecos y extrínsecos señalan resultados 

distintos: estudios como los de Deci (1971), Harackiewicz (1979), y Ross (1975) han mostrado 
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que los estímulos de la motivación extrínseca pueden generar consecuencias negativas sobre la 

motivación intrínseca. Sin embargo, otros estudios (Ryan, Mims, Koestner, 1983; 

Harrackiewicz,y Elliot 1993, Citados en Rodríguez Lifante, 2015) han demostrado que, si la 

motivación extrínseca va acompañada de retroalimentación positiva y se tiene en cuenta el uso 

consciente de la competencia del aprendiz, puede influir positivamente en la motivación 

intrínseca y en general, a la motivación del alumno.  

Por otro lado, otros estudios (González-Torres, et.al. 1994) han identificado que los 

estudiantes, principalmente en etapa operacional desde secundaria y universidad, modifican su 

enfoque de aprendizaje teniendo en cuenta las metas que persigan y a partir de ello adoptan 

diferentes estrategias de aprendizaje, por lo que se pueden encontrar diferentes perspectivas 

donde los estudiantes tienen interés hacia lo extrínseco o intrínseco, o a ambas, dependiendo de 

las metas de aprendizaje a alcanzar.   

2.2.3. Andamiaje 

Las variables independientes utilizadas en este estudio son el uso de andamiajes 

metacognitivo y motivacional. Para este apartado, se definirá primero qué es un andamio, 

posteriormente la función de un andamio en un ambiente computacional, por último, se define 

con ello el concepto de andamiaje metacognitivo y andamiaje motivacional.  

Según López (2015), un andamiaje es definido como un apoyo pedagógico que le permite a 

los estudiantes completar de manera independiente una determinada actividad académica cuando 

esta se les dificulta. De acuerdo con Wood, Bruner & Gail (1976, p. 90), un andamio se define 

como un “proceso que permite al estudiante resolver un problema, realizar una tarea o lograr un 

objetivo que estaría más allá de sus esfuerzos no asistidos”. La presente investigación se enmarca 

en el contexto computacional. Con relación a ello, se desarrollan andamiajes computacionales, 
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este concepto se refiere a herramientas tecnológicas o sistemas de software que apoyan a los 

estudiantes para que su aprendizaje sea más alcanzable (Reiser, 2004) aunque no solo se limita a 

ello, sino también a otros elementos, como la monitorización del proceso de aprendizaje (López 

y Hederich, 2010).  

En cuanto a la clasificación de los andamiajes, existen diferentes criterios, por ejemplo, 

Acevedo, Moos, Greene, Winters y Cromley (2008, citado en López, 2015) clasifican los 

andamiajes entre adaptativos y fijos. Los andamiajes adaptativos se refieren a ayudas 

proporcionadas por un experto que se van adaptando a las necesidades de los estudiantes a 

medida que pasa el proceso de aprendizaje; por el contrario, los andamiajes fijos no están 

mediados por expertos, sino que se dan una serie de recomendaciones a los aprendices al 

momento de hacer la tarea (López, 2015). 

Los andamios, según Hannafin, Land y Oliver (1999, p. 131) pueden clasificarse según su 

propósito en conceptuales, procedimentales y metacognitivos. Cuando se habla de andamios 

conceptuales, se refiere a los aspectos de la tarea que el aprendiz debe considerar. Los andamios 

procedimentales son herramientas que orientan el uso de los recursos ofrecidos en el ambiente de 

aprendizaje mediante tutoriales, flujogramas o ventanas emergentes. Por último, Los andamios 

metacognitivos brindan apoyo al estudiante principalmente para organizar y desarrollar procesos 

de pensamiento, planear estrategias y monitorear constantemente su desarrollo (Hannafin et. al, 

1999). 

Profundizando en ese concepto, los andamiajes metacognitivos sirven para: (1) planear lo 

que el estudiante quiere aprender, es decir, le propone definir metas de aprendizaje y trazar un 

plan de actividades para lograrlas, (2) ejecutar y monitorear el avance de las metas propuestas, y 

(3) reflexionar sobre los resultados obtenidos con el fin de revisar la efectividad de la planeación 



41 
 

y ajustar las estrategias que no han sido efectivas en la consecución de las metas de aprendizaje. 

(López et al, 2018). 

 De acuerdo con Hill y Hannafin (2001), los ambientes computacionales que incluyen 

andamiajes metacognitivos pueden motivar a los estudiantes a aprender tareas difíciles, 

conclusión con la que Azevedo & Hadwin (2008) concuerda, toda vez que las tareas de alta 

dificultad requieren conocimientos y habilidades que pueden ser desarrolladas a lo largo del 

proceso de aprendizaje. Es por ello por lo que se incluye esta variable como elemento de 

análisis junto con la motivación para evaluar su efecto. Esta investigación se desarrollará 

utilizando un andamiaje fijo de tipo metacognitivo. 

 Por otra parte, se ha estudiado y se ha implementado el diseño de andamiajes 

motivacionales. El estudio de Belland, Chan y Hannafin (2013) traza un marco conceptual para 

construir andamios que favorezcan la motivación y la cognición. Parten de la definición de 

motivación dada por Pintrich & Schunk (2006) mencionada anteriormente, respecto al “deseo y 

disposición de los estudiantes para desplegar esfuerzos y persistir en la tarea de 

Aprendizaje” y con ella establecen cinco objetivos para diseñar un andamiaje motivacional:  

 Establecer el valor de la tarea: Que se relaciona con dar a conocer o enfatizar a los 

estudiantes la importancia del conocimiento a adquirir, su utilidad, su valor intrínseco y 

extrínseco. 

 Proponer objetivos de aprendizaje: Trata de llevar a los individuos a tener metas de 

aprendizaje en una de estas tres orientaciones: dominio (conocimiento pleno de la tarea), 

enfoque de rendimiento (demostrar constantemente la competencia de la tarea o mejorar el 

aprendizaje adquirido) o evitación de rendimiento (relacionado a evitar realizar tareas más 
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exigentes haciendo uso del conocimiento adquirido) (Covington, 2000, citado en Belland et al, 

2013)  

 Promover el sentido de pertenencia: que se relaciona con la motivación intrínseca, donde 

el fin de realizar la tarea sea por el deseo de ser partícipe en la misma y el disfrute de la misma 

Ryan y Deci, 2000, citado en Belland, 2013) 

 Promover la regulación de las emociones: relacionado con las emociones que son 

resultado de las actividades académicas, donde el fin sea regularlas para evitar o limitar eventos 

como la frustración y el fracaso. 

 Promover la expectativa al éxito: relacionado con la autoeficacia, que se desarrolla 

a partir de experiencias de dominio, modelado, experiencias vicarias y control percibido 

(Bandura, 1977, citado en Belland, 2013). 

 Promover la autonomía: que se refiere a promover el “respaldo interno de las propias 

acciones, la sensación de que emanan de uno mismo y son propias” (Deci y Ryan, 1987, citados 

en Belland, 2013) 
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3. Descripción del ambiente virtual de aprendizaje 

3.1 Aspectos generales 

El ambiente se diseñó en 6 módulos; los dos primeros se relacionan con el cuestionario de 

MSLQ y el segundo con el pre test de habilidades lectoras en inglés. Los siguientes cuatro 

módulos corresponden a los módulos de aprendizaje de acuerdo con los componentes 

presentados en los exámenes oficiales de Cambridge y de acuerdo con las estrategias de 

aprendizaje lector teniendo en cuenta el modelo interactivo.  

Los cuatro módulos finales presentan diferencias respecto a cada grupo experimental. Las 

diferencias radican principalmente en la adición de videos de motivación, el apartado de 

planeación del proceso de aprendizaje, la retroalimentación de las evaluaciones del módulo y la 

reflexión del aprendizaje obtenido en el módulo. 

Figura 9 

Componentes del ambiente de aprendizaje. Elaboración propia.  
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3.2. Contenidos del ambiente. 

Para este estudio se utilizó un ambiente de aprendizaje desde la plataforma Moodle cuyo 

dominio es de la secretaría de Educación del distrito por medio de la página de Red Académica: 

https://aulasvirtuales.redacademica.edu.co/moodle/course/view.php?id=3325 a través de 

este enlace se llega a la interfaz de acceso a la plataforma, cuyos permisos se obtienen por medio 

de un usuario y contraseña. 

Figura 10 

Página de acceso al ambiente virtual de aprendizaje.    

 

Al entrar al ambiente, se abre una página de presentación en donde se da la bienvenida al 

curso, se indica que el ambiente es parte de la investigación, se dan a conocer los objetivos 

centrales del curso y se señala la manera para ingresar a los módulos de aprendizaje a través de 

las pestañas de cada grado ubicadas en la parte superior de la página (ver Figura 10). El 

estudiante únicamente podrá ingresar a la pestaña relacionada con su grado, a las demás pestañas 

no tendrá acceso ya que están destinadas a los estudiantes de otros grados. 

https://aulasvirtuales.redacademica.edu.co/moodle/course/view.php?id=3325
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Cada curso tiene su particularidad, explicada de la siguiente manera: 

1001: Grupo con andamiaje metacognitivo. 

1002: Grupo con andamiaje metacognitivo y andamiaje motivacional. 

1003: Grupo con andamiaje motivacional. 

1006: grupo control (sin ningún andamiaje) 

Figura 11 

Página de presentación del curso   
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 Luego de seleccionar la pestaña del grado correspondiente, se accede a los módulos de 

aprendizaje, cada curso tiene un mensaje de bienvenida donde se explican los contenidos del 

ambiente de manera general y donde se invita al estudiante a explorar cada módulo en detalle 

para sacar el mayor provecho del ambiente. 

 Al desplazarse hacia abajo en la misma página del curso se encuentran los módulos de 

aprendizaje (ver figura 11). Algunos de los elementos descritos pertenecen a los andamiajes 

metacognitivo y motivacional, lo cual se aclarará según corresponda en cada apartado. La 

descripción de cada actividad se hace en orden de acuerdo con la exploración de la página. 

Figura 12 

Página del curso con los módulos y las actividades de aprendizaje  
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3.2.1.  Módulo 1: MSLQ 

Apartado que contiene el cuestionario para medir la motivación por parte de los 

estudiantes, el cuestionario contiene las 81 preguntas que contestan en total los estudiantes, 

aunque solo se tengan en cuenta las preguntas relacionadas con orientación al logro intrínseco y 

extrínseco. El cuestionario está incrustado al AVA y fue proporcionado en su versión online por 

el profesor Nicolás García Doncel. Se puede visitar de forma externa el cuestionario por medio 

del siguiente enlace: https://www.iticae.com/adam/upnmslq/mslqUPN.html.  

3.2.2. Módulo 2: check your knowledge (Evaluación previa de Aprendizaje lector) 

 En este módulo se presenta una evaluación de 29 preguntas donde se valoran los procesos 

lectores del estudiante antes de adquirir los conocimientos de estrategias lectoras. Los 

estudiantes pueden resolver este pre-test una sola vez. Este módulo es igual para todos los 

grupos, no presenta retroalimentación ni en las preguntas ni al final de la evaluación.  

3.2.3. Módulo 3: signs and ads 

Este módulo trabaja principalmente estrategias para obtener vocabulario y para contestar 

preguntas relacionadas con textos breves y ejercicios de relacionar conceptos. De acuerdo con 

enfoque interactivo de lectura (Bahari, 2021), este módulo se centra en estrategias ascendentes, 

donde el enfoque principal es la comprensión de palabras y lexemas que permitan comprender 

los elementos textuales de mejor manera.  

First of all… En los grupos con módulo de motivación, se expresa la importancia del 

vocabulario desde el intercambio comunicativo y desde la comprensión lectora en lo intrínseco, 

por otro lado, desde lo extrínseco, se enfatiza en la utilidad del conocimiento de las palabras para 

contestar preguntas y lograr así mejores calificaciones. Para los grupos con andamiaje 

metacognitivo, se adjunta el formulario de planeación para realizar el módulo.  

https://www.iticae.com/adam/upnmslq/mslqUPN.html
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Vocabulary: Por medio de un contenido H5P, que contiene un recurso audiovisual con 

preguntas incrustadas, se explican conceptos relacionados con el vocabulario en inglés; su 

importancia, estrategias de adquisición a corto plazo (identificación de vocabulario teniendo en 

cuenta su categoría gramatical, su etimología, su parecido a otras lenguas y su función en la 

oración) y a largo plazo (estudio de vocabulario por campos semánticos, búsqueda mediante 

pasatiempos, entre otras estrategias).  

Exercises: Dos lecciones H5P enfocadas a estrategias para resolver textos cortos y de 

definición de conceptos. Identificación de palabras clave en avisos. Reconocimiento de contextos 

y campos semánticos más cercanos de acuerdo con el concepto y la definición dada.  

  Test your knowledge 1: Evaluación que valora los conocimientos desarrollados en el 

módulo. Los contenidos corresponden a la comprensión lectora en textos cortos y en ejercicios 

de relación entre conceptos.  

Reflection 1: evaluación del desarrollo del módulo basada en la planeación realizada, en 

los conocimientos adquiridos y en la efectividad de los resultados de la evaluación realizada. 

3.2.4.  Módulo 4: right, wrong and doesn’t say. 

En este módulo se profundiza principalmente en procesos de sinonimia y parafraseo.  Por 

otro lado, se exploran estrategias para contestar preguntas de verdadero y falso en una lectura. 

Las estrategias de sinonimia y parafraseo son estrategias que permiten activar 

conocimientos previos al encontrar palabras o frases que tienen relación con experiencias, 

herramientas claves en el aprendizaje de lenguas mediados por computador (Chan et al, 2006, 

citado en Bahari 2021) A su vez, estas estrategias alimentan la atención selectiva para diferenciar 

información verdadera de la falsa y de la que no se ha manifestado en el texto. 
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First of all… En los grupos con módulo de motivación, se expresa a través de un recurso 

audiovisual la importancia del parafraseo y sinonimia en la expresión oral y en el intercambio 

comunicativo en lo intrínseco. Desde lo extrínseco, se enfatiza en las ventajas de estas estrategias 

para contestar preguntas y lograr así mejores calificaciones en exámenes oficiales. A su vez, se 

alienta a los estudiantes a la práctica constante para mejores resultados. Para los grupos con 

andamiaje metacognitivo, se adjunta el formulario de planeación para realizar el módulo.  

Synonymy and paraphrasing: Por medio de un video en lección H5P, se habla de 

estrategias de sinonimia y parafraseo en textos, se analiza las implicaciones semánticas en 

palabras a la hora de identificar sinónimos y en frases u oraciones a la hora de identificar 

parafraseo. Se utilizan ejemplos para que los estudiantes los pongan en práctica desde sus 

conocimientos previos (Gil et al., 2010; Mason et al., 2020, citados en Bahari, 2021).  

Session 2: Exercise: lección H5P enfocada a estrategias para resolver textos con 

opciones de verdadero y falso. Decodificación de frases por medio del parafraseo. Al igual que 

en las otras lecciones, el recurso contiene preguntas relacionadas con la temática 

  Test your knowledge 2: Evaluación que valora la comprensión lectora en textos de 

verdadero y falso, se utiliza una lectura y preguntas con tres opciones: verdadero, falso, y “no 

dice en el texto” (ver figura 12). 
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Figura 13 

Ejemplo de una pregunta de la evaluación “test your knowledge 2” de la forma en que está 

presentada en el ambiente 

 

Reflection 2: evaluación del desarrollo del módulo basada en la planeación realizada, en 

los conocimientos adquiridos y en la efectividad de los resultados en los tests realizados. Este 

apartado solo está disponible para los grupos que tenían andamiaje metacognitivo. 

3.2.5. Módulo 5: reading for specific information. 

Este módulo presenta dos de las principales estrategias para procesos ascendentes y 

descendentes de lectura.  
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Por un lado, se explica el skimming, una estrategia basada en procesos de prelectura, se 

enfatiza en la predicción, atención focal, relación de conceptos, estructuración de contenidos e 

identificación de conocimientos previos (Bahari, 2021).   

Por otro lado, se explica el concepto de scanning, centrado en estrategias ascendentes y 

en actividades durante la lectura, principalmente en la búsqueda de palabras clave. También 

utiliza elementos de la atención focal y selectiva, resumen, mapeo textual, entre otros. 

First of all… En los grupos con módulo de motivación, desde lo intrínseco se expresa la 

importancia de estrategias de selección de información en cuanto al tiempo para comprender un 

texto, también la incentivación desde el desarrollo profesional a través de la práctica lectora. 

Desde lo extrínseco, se enfatiza en las ventajas de estas estrategias para contestar preguntas y 

lograr así mejores calificaciones en exámenes oficiales. Por otro lado, se presentan objetivos y 

metas de aprendizaje claras teniendo en cuenta estas estrategias, se incentiva a los estudiantes en 

convertirse en buenos “scanners” y selectores de información. Para los grupos con andamiaje 

metacognitivo, se adjunta el formulario de planeación para realizar el módulo.  

Skimming and scanning: Por medio de un video en lección H5P, se habla de las 

estrategias de skimming y scanning, se establecen diferencias en cada estrategia. Se presenta la 

definición de palabras clave en el caso del scanning. Se habla de estrategias de prelectura y de 

atención selectiva, entre otros conceptos.  

Exercises: lección H5P enfocada a estrategias para resolver textos de nivel literal que 

buscan información específica. Uso del skimming y el scanning para resolver un ejercicio de 

ejemplo.  
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  Test your knowledge 3: Evaluación que valora la comprensión lectora en textos de nivel 

literal. La evaluación consta de 7 preguntas de múltiple respuesta a partir de una lectura de 

duración corta. 

Reflection 3: evaluación del desarrollo del módulo basada en la planeación realizada, en 

los conocimientos adquiridos y en la efectividad de los resultados en los test realizados. Este 

apartado solo está disponible para los grupos que tenían andamiaje metacognitivo. 

3.2.6. Módulo 6: inferential reading  

Este módulo se centra en textos de nivel inferencial y en estrategias durante y después de 

la lectura. Algunas de ellas son el mapeo textual (Dong y Lu, 2020, citado en Bahari et al., 

2021), toma de notas, estructurar el contenido (Bahari et al., 2021) entre otros. Se tiene en cuenta 

estrategias descendentes para aprendizajes de lengua mediados por computadora, entre los que se 

encuentra la construcción de organizadores gráficos teniendo en cuenta el tipo de texto  (Chiang 

et al., 2016, citado en Bahari et al., 2021). 

First of all… En los grupos con módulo de motivación, a partir de un recurso audiovisual 

se expresan importancias de aprendizaje desde lo intrínseco y extrínseco: desde lo intrínseco se 

expresa la importancia de ser un lector crítico para la formación profesional. Desde lo extrínseco, 

se enfatiza en las ventajas de la lectura crítica para contestar preguntas en cualquier tipo de test 

relacionado con lectura. Para los grupos con andamiaje metacognitivo, se adjunta el formulario 

de planeación para realizar el módulo.  

Kinds of texts: Por medio de un video en lección H5P, se habla de varios tipos de textos, 

cómo diferenciarlos a partir de sus componentes y cómo graficarlos mentalmente. Por otro lado 
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se habla de las inferencias, se enfatiza en el uso de conocimiento previo unido a la información 

focal textual.  

Exercises: lección H5P enfocada a estrategias para resolver textos de nivel inferencial 

que buscan información global. Identificación del tipo de texto y el uso de inferencias para 

resolver un ejercicio de ejemplo. Se utilizan estrategias de módulos anteriores como el skimming 

para ayudar a resolver las preguntas del texto.  

  Test your knowledge 4: Evaluación que valora la comprensión lectora en textos de nivel 

inferencial. Se evalúan 5 preguntas de múltiple respuesta a partir de un texto de duración media 

Reflection 4: evaluación del desarrollo del módulo basada en la planeación realizada, en 

los conocimientos adquiridos y en la efectividad de los resultados en los tests realizados. Este 

apartado solo está disponible para los grupos que tenían andamiaje metacognitivo. 

3.3.  Andamiaje metacognitivo en el Ambiente de Aprendizaje 

Para los dos grupos con andamiaje metacognitivo (curso 1001 y 1002) se utilizaron 

diferentes activadores metacognitivos que permitían al estudiante reflexionar en su proceso de 

aprendizaje. 

En la primera sección del módulo First of all se encuentra, además del módulo 

motivacional, una rúbrica de planeación del aprendizaje (ver figura 13), que fue diseñada con el 

fin de que, previo al desarrollo del módulo, los estudiantes puedan monitorear su proceso. Estas 

planeaciones fueron diseñadas mediante un formulario de Google FORMS que se abre como una 

pestaña nueva por fuera del ambiente para que la plataforma no se cierre en el proceso. Las 

rúbricas de planeación están diseñadas teniendo en cuenta la temática del módulo. Los resultados 
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son enviados a los correos de los estudiantes y desde allí y pueden ser modificadas las respuestas 

a lo largo del proceso de aprendizaje 

Figura 14 

Captura de pantalla de la rúbrica de planeación de aprendizaje 
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Por otro lado, se plantean dentro del módulo dos preguntas metacognitivas que son 

situadas de manera estratégica en dos momentos diferentes. 

La primera pregunta metacognitiva se relaciona con el proceso de planeación. Tal como 

se mencionó anteriormente. La rúbrica de planeación puede ser modificada por el estudiante en 

cualquier momento, lo cual permite que el estudiante tenga la posibilidad de replantear su 

proceso de aprendizaje de acuerdo con su ritmo de aprendizaje. Pensando en ello, se colocó al 

inicio de la segunda parte de la lección de cada módulo (la sección de exercise) una pregunta 

metacognitiva que recuerda al estudiante la posibilidad de modificar su planeación del desarrollo 

del módulo (ver figura 14). 

Figura 15 

Captura de pantalla del activador metacognitivo relacionado con la reflexión a la planeación 

del desarrollo del módulo. 
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La segunda pregunta metacognitiva se plantea para que el estudiante tenga la oportunidad 

de revisar la lección nuevamente antes de realizar la evaluación del módulo. Esto con el fin de 

que el estudiante pueda afianzar su conocimiento. El activador se encuentra en la sección test 

your knowledge e incluye los videos de la lección para que el estudiante pueda revisarlos sin 

salirse de su página actual.  

Figura 16 

Captura de pantalla del activador metacognitivo relacionado con la reflexión al aprendizaje del 

módulo. 

 

Durante la evaluación del módulo aparecen otros activadores metacognitivos que 

pertenecen a la retroalimentación de cada respuesta que el estudiante realiza. Las 

retroalimentaciones incluyen frases relacionadas con estrategias y aprendizajes explicados dentro 

de la lección, para que el estudiante pueda recordarlas. 
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Figura 17 

Ejemplo de imagen de retroalimentación ante respuestas correctas en cada prueba 

 

Las retroalimentaciones fueron diseñadas tanto para respuestas correctas (ver figura 16) 

como incorrectas (ver figura 17), se personalizaron por cada pregunta y ayudan a monitorean las 

dificultades encontradas por parte de los estudiantes. 

Figura 18 

Ejemplo de imagen de retroalimentación ante respuestas incorrectas en cada prueba 
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Finalmente, dentro del andamiaje metacognitivo se planteó toda una sección de reflexión 

del aprendizaje por medio de una rúbrica de autorregulación donde el estudiante autoevaluaba su 

planeación, las estrategias utilizadas dentro del aprendizaje y su desempeño en las diferentes 

fases diseñadas dentro del módulo.  

La rúbrica fue construida en escala Likert y las preguntas diseñadas teniendo en cuenta 

los conocimientos y el avance de los estudiantes desde el contexto del módulo.  

Figura 19 

Captura de pantalla del activador metacognitivo relacionado con la reflexión del desarrollo del 

módulo. 
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3.4. Andamiaje motivacional en el Ambiente de aprendizaje 

Este andamiaje fue construido para los dos grupos con componente motivacional (cursos 

1002 y 1003). Para este ambiente de aprendizaje se enfoca en tres aspectos principales. Por un 

lado, la identificación de la importancia del aprendizaje a adquirir desde el punto de vista 

intrínseco y extrínseco. Por otro lado, el planteamiento de metas de aprendizaje sugeridas y 

construidas de parte del estudiante dependiendo la sección del módulo a trabajar. Finalmente, la 

retroalimentación general en las evaluaciones dadas, en donde se enfatiza en la motivación ligada 

al esfuerzo del proceso de aprendizaje.  

Estos elementos se desarrollan en dos momentos diferentes, el primero, en la sección 

“first of all” de cada unidad y el segundo, en la retroalimentación general de la sección “test 

your knowledge” donde se evalúa el módulo. 

Videos motivacionales y reflexión en la sección first of all 

 En la sección descrita se incluyen dos elementos que se enfocan en la motivación 

intrínseca y extrínseca, por un lado, un video motivacional que incluye, dependiendo la temática, 

importancia del aprendizaje a adquirir desde el punto de vista intrínseco y extrínseco, por otro 

lado, metas de aprendizaje sugeridas para el módulo.  

 Otro elemento incluido en esta sección es la reflexión al video motivacional que se 

encuentra inmediatamente debajo del video a partir de formularios desarrollados desde “Google 

forms” (ver figura 19). En ella, se realizan preguntas relacionadas con las metas e importancias 

presentadas y se invita al estudiante a plantear metas de aprendizaje desde su conocimiento.  
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Figura 20 

Captura de pantalla del formulario de reflexión sobre el video motivacional 
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Retroalimentación general en las evaluaciones del módulo. 

 En cada evaluación del módulo se presentan dos tipos de retroalimentaciones, el primer 

tipo es retroalimentación a cada respuesta dada en la evaluación, que se centra más en lo 

metacognitivo. El segundo tipo es retroalimentación general al final de la evaluación, que se 

centra en mensajes motivacionales enfocados al esfuerzo. Estos últimos son los incluidos en el 

andamiaje motivacional. Se dividen en tres mensajes: Si los estudiantes obtienen una calificación 

del 70% o superior, obtendrán un mensaje enfocado a continuar con el esfuerzo para obtener 

resultados similares o mejores. 

Figura 21 

retroalimentación ante desempeños mayores al 70% en cada prueba 

 

 Por otro lado, si los estudiantes obtienen un resultado entre el 40% y el 69%, los 

estudiantes reciben un mensaje alentando a esforzarse más para obtener mejores resultados y 

cómo ello se verá recompensado no solo en los resultados sino en los conocimientos adquiridos.   
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Figura 22 

retroalimentación ante desempeños entre el 40% y el 69% en cada prueba 

 

 Por último, para los estudiantes que hayan tenido un desempeño inferior al 40%, se recibe 

un mensaje relacionado a no claudicar y a continuar con el esfuerzo para las próximas sesiones, 

enfocándose también en mensajes orientados al mayor conocimiento y al mejor resultado, desde 

una perspectiva intrínseca y extrínseca respectivamente 

Figura 23 

retroalimentación ante desempeños inferiores al 40% en cada prueba 

 



63 
 

4. Metodología 

4.1. Tipo de investigación  

La investigación fue de corte cuasi experimental y tuvo un diseño factorial 2x2 en donde la  

la muestra fue conformada por cuatro grupos previamente conformados, un grupo control (grupo 

con ambiente computacional sin andamiaje metacognitivo ni módulo motivacional), un grupo 

con ambiente computacional con andamiaje metacognitivo y sin módulo motivacional, un grupo 

con ambiente computacional sin andamiaje metacognitivo y con módulo motivacional, y un 

grupo con ambiente computacional con andamiaje combinado, es decir, con andamiaje 

metacognitivo y con módulo motivacional. La investigación incorporó dos variables 

dependientes identificadas en el logro de aprendizaje en la habilidad lectora en segunda lengua 

(inglés) y la motivación de los estudiantes. Para el análisis de los datos se realizó un análisis 

multivariado de covarianza – MANCOVA, utilizando el software estadístico Statistical Package 

for the Social Science IBM SPSS versión 25. 

Con cada grupo se dispuso de 7 sesiones en un periodo de 6 semanas aproximadamente 

para realizar el estudio de la siguiente manera: Primera sesión de dos horas en donde los 

estudiantes realizaron el Test MSLQ previo y el pretest de lectura en inglés. Segunda a sexta 

sesión, cuatro de las cuales fueron de 1 hora y una de dos horas, en las cuales los estudiantes de 

manera independiente iban avanzando en el desarrollo del curso; asimismo a los estudiantes se 

les permitía revisar el ambiente en cualquier momento ya que tenían acceso al mismo desde la 

plataforma red académica con nombre de usuario y contraseña. Una séptima y última sesión en 

donde se realizó el post test de lectura en inglés y el Test MSLQ aplicados luego de que los 

estudiantes hubieran desarrollado los 4 módulos de aprendizaje del ambiente.  
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4.2. Variables 

4.2.1. Variables dependientes 

Para esta investigación se manejaron tres variables dependientes, la primera, relacionada 

con el logro académico de lectura en inglés; la segunda, relacionada con la motivación 

intrínseca; y la tercera, relacionada con la motivación extrínseca. 

Logro académico: El logro de aprendizaje en lectura fue medido utilizando el 

componente lector de una prueba estandarizada de inglés de Cambridge: Key English Test (KET) 

compuesta por 30 preguntas que mide 4 competencias lectoras: vocabulario, información 

verdadera o falsa, lectura de nivel literal y lectura de nivel inferencial. Se utilizó una escala de 

valoración de 1 a 5 (ver Tabla 1). 

Tabla 1.  

Escala de valoración de notas para la evaluación KET    

 

 Motivación desde la orientación intrínseca y extrínseca: La percepción de motivación de 

los estudiantes desde el punto de vista intrínseco y extrínseco se midió utilizando el cuestionario 

de Motivación y estrategias de aprendizaje (MSLQ por sus siglas en inglés) que consta de 81 

preguntas. Sin embargo, para este estudio, se utilizaron las subcategorías de orientación 

intrínseca y orientación extrínseca pertenecientes a las categorías de motivación. La subcategoría 

de motivación intrínseca y extrínseca consta de cuatro preguntas cada una. 
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4.2.2. Covariables 

El estudio tuvo tres covariables: la primera, el logro de aprendizaje previo en lectura, que 

se midió con la prueba estandarizada de inglés KET previo al desarrollo del curso, utilizando la 

misma escala de valoración de la variable dependiente y el mismo número de preguntas.  La 

segunda, relacionada con la medición de la motivación intrínseca y extrínseca previa, que se 

midió utilizando los dos subcomponentes del cuestionario MSLQ aplicado previo al 

experimento.  

4.2.3. Variable independiente 

Para esta investigación se tomó como variable independiente el ambiente de aprendizaje 

aplicado a los 4 grupos teniendo en cuenta el andamiaje utilizado de la siguiente manera:  

Andamiaje metacognitivo: se tomó el ambiente computacional combinado con dos 

valores: dos grupos con andamiaje fijo metacognitivo y dos grupos sin andamiaje;  

Modulo motivacional: Se tomó el módulo enfocado a la motivación combinado a su vez 

con dos variables: dos grupos con el módulo motivacional y dos grupos sin módulo. 

4.3.  Población 

En la investigación participaron cuatro grupos previamente conformados de 73 

estudiantes. El 45,2% de los estudiantes fueron mujeres y el 54,8% hombres, con un rango de 

edad entre los 14 y 17 años (M=15,60 SD=,795). El contexto educativo de la población de esta 

investigación está en el colegio Rufino José Cuervo IED, una institución de carácter distrital 

ubicada en la localidad de Tunjuelito en la ciudad de Bogotá, Colombia. Es un colegio que 

cuenta con cuatro sedes con aproximadamente 3500 estudiantes, en donde funcionan las jornadas 

de la mañana y la tarde. En el caso de los grados octavo a undécimo, los estudiantes se sitúan en 

la Sede A de la jornada de la tarde. Esta sede en particular tiene una población aproximada de 
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700 estudiantes. En los grados superiores, décimo y undécimo, se cuenta con media técnica, en 

las modalidades de Administración contable y financiera, diseño gráfico y redes de 

computadores. 

 La población de este estudio es variada: un tercio de la población es fluctuante debido a 

que cerca de la institución se encuentra un batallón militar, razón por la cual, muchas familias 

que trabajan allí llegan, pero luego deben migrar a otros lugares por traslado a otros batallones. 

Otro tercio de la población es de familias que han vivido muchos años en el sector y, por lo 

tanto, los estudiantes de este tercio han estudiado todo su proceso formativo en la institución. Por 

otro lado, otro tercio de la población pertenece a familias extranjeras migrantes; algunos se 

establecen en el sector, y otros se trasladan cada cierto tiempo a otros sectores. La mayoría de la 

población se encuentra entre los estratos 1 y 2 en una zona de carácter comercial, principalmente 

en el negocio de las curtiembres, pero no limitada a este. 

Los grupos quedaron distribuidos de la siguiente forma: 17 estudiantes en el grupo 

control, 17 estudiantes que utilizaron un ambiente con andamiaje motivacional, 20 estudiantes 

que utilizaron un ambiente con andamiaje metacognitivo y 19 estudiantes que utilizaron ambos 

andamiajes. 

4.4.  Aspectos Éticos  

Previo a la realización de la muestra, los acudientes de los estudiantes objeto de esta 

investigación fueron informados acerca de la implicaciones del estudio, dentro de las cuales 

estaba el uso de una plataforma virtual utilizada únicamente para aspectos académicos y abalada 

por la Secretaría de Educación (en este caso, una plataforma Moodle desarrollada por Red 

Académica, página diseñada por la SED), que la investigación no representaba riesgo alguno 
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para ninguno de los participantes y que los resultados de la investigación serían presentados de 

manera global y no particular. 

Para garantizar la veracidad de lo anterior, los acudientes firmaron, previo al desarrollo 

de la investigación, un consentimiento informado de la participación en el estudio y para el uso 

de las plataformas virtuales (ver Anexo 1 y 2).  

4.5.  Procedimiento 

Luego de firmados y recibidos los consentimientos informados, se realizó una 

introducción a los estudiantes sobre el ambiente de aprendizaje. Se entregó a los estudiantes de 

manera personalizada los usuarios y contraseñas para poder acceder a la plataforma y se les 

explicaron los componentes y la navegación del ambiente.   

Luego se realizaron las sesiones de trabajo con los cursos. Con cada grupo se dispuso de 

7 sesiones en un periodo de 6 semanas aproximadamente para realizar el estudio de la siguiente 

manera:  

Primera sesión de dos horas en donde los estudiantes realizaron el Test MSLQ previo y el 

pretest de lectura en inglés.  

Segunda a sexta sesión, cuatro de las cuales fueron de 1 hora y una de dos horas, en las 

cuales los estudiantes de manera independiente iban avanzando en el desarrollo del curso; 

asimismo a los estudiantes se les permitía revisar el ambiente en cualquier momento ya que 

tenían acceso al mismo desde la plataforma red académica con nombre de usuario y contraseña.  

Una séptima y última sesión en donde se realizó el post test de lectura en inglés y el 

cuestionario MSLQ aplicados luego de que los estudiantes hubieran desarrollado los 4 módulos 

de aprendizaje del ambiente.  
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4.6.  Instrumentos de recolección de información 

Para recolectar los datos para este estudio, se emplearon las siguientes herramientas: 

4.6.1. Test MSLQ 

El cuestionario de motivación y estrategias para el aprendizaje (MSLQ por las siglas en 

inglés de Motivated Strategies for Learning Questionnaire) desarrollado por Pintrich, Smith, 

García & McKeachie, (1991, 1993) consiste en un instrumento de autoinforme que mide el uso 

de las estrategias de aprendizaje y el nivel de motivación del aprendiz. Está compuesto por 81 

preguntas que incorporan aspectos de la autorregulación del aprendizaje, que enfatiza la relación 

entre la motivación y la cognición (Schunk y Zimmerman, 1994). 

 La importancia del MSLQ como elemento de medición radica en su categorización y en 

su validación en diferentes contextos, en lograr establecer las diferencias individuales en el 

aprendizaje autorregulado y en evaluar los efectos de aspectos cognitivos y motivacionales de la 

instrucción (García y McKeachie, 2005).  

 En cuanto a la estructura del MSLQ propiamente dicha, está compuesto por dos secciones 

claramente diferenciadas: la primera trata sobre escalas de motivación y la segunda sobre 

estrategias de aprendizaje. De acuerdo con el instrumento proporcionado por Pintrich et al (1991) 

la primera sección está conformada por 31 preguntas divididas en seis subescalas (orientación de 

la meta intrínseca, orientación de la meta extrínseca, valor de la tarea, creencias de control del 

aprendizaje, autoeficacia para el aprendizaje y rendimiento, y ansiedad). La segunda sección se 

divide en dos componentes: estrategias cognitivas y metacognitivas (31 items, con 5 subescalas: 

elaboración, pensamiento crítico, autorregulación metacognitiva, ensayo y organización), y 

estrategias de gestión de recursos (19 items con 4 subescalas: tiempo y ambiente de estudio, 

regulación del esfuerzo, aprendizaje entre pares y búsqueda de ayuda). 
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 En el caso de esta investigación se tuvo en cuenta la primera sección, relacionada con la 

motivación propiamente dicha, y más específicamente, las subescalas de orientación a la 

motivación intrínseca y extrínseca, que constan de 4 preguntas cada una (Tabla 2). El 

instrumento fue validado tanto en el pretest de motivación al logro intrínseco (α = 0.724) y el 

post test (α = 0.743), como en el pretest de motivación al logro extrínseco (α = 0.834) y el post 

test (α = 0.755). 

Tabla 2.  

Componentes de motivación en orientación intrínseca y extrínseca del MSLQ (Pintrich,1991) 

Subcategoría Componente 
Alfa de Cronbach 

Pre-test Pos-test 

Orientación 

intrínseca 

Prefiero que los temas de estudio realmente me desafíen 

para poder aprender cosas nuevas. 

0.724 0.743 

Prefiero que los temas de una asignatura despierten mi 

curiosidad, aun cuando sean difíciles de aprender. 

Lo más satisfactorio para mi es intentar entender los 

contenidos de cualquier asignatura tan profundamente como 

sea posible. 

Cuando me dan la oportunidad, prefiero escoger las 

actividades con las que puedo aprender, aun cuando ponga 

en riesgo obtener una buena nota. 

Orientación 

extrínseca 

Obtener una buena nota es lo más satisfactorio para mí. 

0.834 0.755 

Lo más importante para mí es mejorar mi promedio 

acumulado, entonces es fundamental obtener buenas notas. 

Quiero obtener mejores notas que la mayoría de mis 

compañeros de clase. 

Me preocupo por hacer las cosas bien en mis estudios, 

porque es importante para mí mostrarle mis habilidades a 

mi familia, amigos, profesores y la gente en general. 

Total   0.831 0.816 
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4.6.2. Examen KET (Key English Test)  

El examen KET es un examen estandarizado desarrollado por Cambridge que mide el 

nivel de inglés de los estudiantes. Está dividido en tres componentes: Reading & Writing, que 

evalúa la lectura y la escritura; Listening, que evalúa la escucha; y Speaking, que evalúa la 

expresión oral. 

Para el estudio se utilizó el apartado de lectura del KET que contiene 30 preguntas 

divididas en 5 partes que desarrollan 4 competencias lectoras: vocabulario, información 

verdadera o falsa, lectura de nivel literal y lectura de nivel inferencial. 

Para la parte de vocabulario se desarrollan dos partes: La primera es un ejercicio de 5 

preguntas de relacionar conceptos (o matching), La segunda son 6 preguntas de múltiple 

respuesta (3 opciones) que vinculan una imagen con una frase o lugar.  

Para la parte de información verdadera o falsa, se realizan 7 preguntas que se relacionan 

con un texto, cada pregunta parte de una afirmación y el aplicante debe escoger si la afirmación 

es verdadera, falsa o es información omitida en el texto. 

La lectura de nivel literal contiene 7 preguntas de múltiple respuesta (3 opciones por 

pregunta) relacionadas con un texto. La información que se requiere en esta parte está contenida 

en apartes de la lectura. 

La lectura de nivel inferencial contiene 5 preguntas de múltiple respuesta (4 opciones por 

pregunta) relacionadas con un texto. La información que se requiere en esta parte se toma de la 

interpretación general del texto y a partir de las inferencias.   
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5. Resultados 

5.1. Verificación de supuestos 

Al ser este un estudio multivariable con covariables, los resultados se analizaron a partir 

de un análisis multivariado de covarianza (MANCOVA), en este proceso, se realizó un 

preanálisis para encontrar si la base de datos presentó datos perdidos y/o atípicos, y se 

verificaron los supuestos de 1) la normalidad de las variables dependientes, 2) la 

homocedasticidad o igualdad de varianzas y 3) la homogeneidad de los hiperplanos de regresión 

para comprobar la pertinencia de las covariables. 

5.1.1. Datos perdidos y atípicos 

Al realizar el filtrado de datos no se encontraron datos perdidos. Al ser un análisis 

multivariado, se realizó el procedimiento de distancia de Mahalanobis para identificar datos 

atípicos, el resultado mostró que no se encontraron datos atípicos multivariados en la muestra (P 

> .001).  

5.1.2. Supuesto de Normalidad 

El primer supuesto se verificó por medio del criterio de asimetría y curtosis. El rango de 

asimetría y curtosis en todas las variables dependientes del estudio está en el rango de ±2, por lo 

que se puede afirmar que todas las variables siguen una distribución normal (Trochim & 

Donnelly, 2006; Field, 2000 & 2009; Gravetter & Wallnau, 2014). 
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Tabla 3  

Valores de asimetría y curtosis de las variables 

Descriptivos 

 
 Asimetría Curtosis 

Post - Logro Lectura 

en inglés 

control 0.658 -1.081 

solo motivación 0.076 -0.919 

solo 

metacognitivo 
-0.048 -1.562 

metacognitivo + 

motivación 
-0.307 -0.677 

Post - Orientación 

intrínseca 

control 0.247 -0.714 

solo motivación 0.194 -0.293 

solo 

metacognitivo 
-0.020 -1.149 

metacognitivo + 

motivación 
-1.026 0.468 

Post - Orientación 

extrínseca 

control -0.833 0.304 

solo motivación -0.749 0.313 

solo 

metacognitivo 
0.536 -0.686 

metacognitivo + 

motivación 
-0.873 -0.646 

 

5.1.3. Supuesto de Homocedasticidad 

 Para este segundo supuesto se procedió la verificación por medio de la prueba M de Box. 

Los resultados mostraron que se cumple el supuesto de homocedasticidad al tener un valor de 

significancia mayor a 0.05 (M de Box= 28.36, F=1.44, GL=18, p= 0.098). 
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Tabla 4 

Prueba de Box de la igualdad de matrices de Covarianzas 

Prueba de Box de la igualdad de 

matrices de covarianzasa 

M de Box 28.36 

F 1.44 

gl 18 

p. 0.098 

Prueba la hipótesis nula de que las matrices de covarianzas observadas de las variables 

dependientes son iguales entre los grupos. 

5.1.4. Homogeneidad de los hiperplanos de regresión  

Se comprobaron las interacciones entre las variables independientes y las covariables por 

medio del criterio de Lambda de Wilks debido a que se cumplió el supuesto de 

homocedasticidad. Los resultados arrojaron que no existen interacciones entre las variables 

independientes y el resultado previo del logro de lectura en inglés (Wilks ‘Λ = 0.80, F (9, 134) 

=1.41, p = 0.189), el resultado previo de Orientación Intrínseca (Wilks ‘Λ = 0.79, F (9, 134) 

=1.51, p = 0.149), y el resultado previo de Orientación Extrínseca (Wilks ‘Λ = 0.83, F (9, 134) 

=1.13, p = 0.340) al tener significancias > 0.05, por lo que las covariables son pertinentes para la 

investigación. 
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Tabla 5 

Lambda de Wilks interacción entre la variable independiente y las covariables. 

Pruebas multivariante 

Lambda de Wilks 

Efecto Valor F gl de hipótesis gl de error Sig. 

grupo * Pre Logro de 

Lectura en inglés 
0.802 1.411 9.000 134.006 0.189 

grupo * Pre 

Orientación intrínseca 
0.790 1.513 9.000 134.006 0.149 

grupo * Pre 

Orientación Extrínseca 
0.836 1.139 9.000 134.006 0.340 

  

5.2.  Análisis Factorial Multivariado (MANCOVA) 

Se realizó el análisis multivariado factorial Mancova. Se puede observar en la tabla 6 un 

resumen de los estadísticos descriptivos de los grupos de estudiantes que interactuaron 

con un ambiente con andamiaje metacognitivo y con andamiaje motivacional, así como 

también la cantidad de estudiantes por cada grupo experimental. 

Tabla 6 

Promedios obtenidos (DE) en las variables dependientes 

Ambiente 
computacional 

Núm. 
Logro de Lectura 

en inglés 
Orientación 
Intrínseca 

Orientación 
Extrínseca  

Grupo Control 17 2.75 (1.32) 5.36 (0.76) 5.63 (0.90)  

Con Andamiaje 

Motivacional 
17 2.93 (1.14) 5.55 (0.83) 5.79 (0.88)  

Con Andamiaje 

Metacognitivo 
20 2.83 (1.26) 5.45 (0.89) 5.25 (0.90)  

Con andamiaje 

Metacognitivo + 

Motivacional 

19 3.67 (0.88) 5.96 (0.87) 6.19 (0.73)  

Total 73 3.06 (1.20) 5.58 (0.85) 5.71 (0.91)  
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Los resultados obtenidos en los contrastes multivariados del análisis Mancova indican 

que el ambiente computacional (Wilks ‘Λ = 0.67, F (9, 155) = 3.02, p = 0.002, η2 = 0.12) afectó 

significativamente las variables dependientes, es decir, el logro de aprendizaje de lectura en 

inglés, la orientación intrínseca y la orientación extrínseca.  

Al observar los resultados post hoc de Bonferroni (tabla 7), estos indicaron que hubo 

diferencias significativas en el logro de lectura en inglés (p<0.05) en el grupo que interactuó con 

un ambiente computacional con andamiaje motivacional y metacognitivo (M= 3.67, SD= 0.88) 

con respecto al grupo control (M= 2.75, SD= 1.32), con respecto al grupo con andamiaje 

únicamente motivacional (M= 2.93, SD= 1.14). y con respecto al grupo con andamiaje 

únicamente metacognitivo (M= 2.83, SD= 1.26). Es decir, el rendimiento del grupo con 

andamiaje motivacional y metacognitivo fue significativamente superior con respecto a los 

demás grupos (Figura 25).  

Tabla 7 

Efectos entre factores de la variable independiente. 

Comparaciones por parejas 

Variable dependiente 

Diferencia 

de medias 

(I-J) 

Desv. 

Error 
Sig.b 

95% de intervalo 

de confianza 

para diferenciab 

Límite 

inferior 

Límite 

superior 

Post - 

Logro 

Lectura en 

inglés 

control 

solo 

motivación 
-0.186 0.327 1.000 -1.075 0.703 

solo 

metacognitivo 
-0.202 0.326 1.000 -1.090 0.685 
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metacognitivo 

+ motivación 
-1,101* 0.315 0.005 -1.959 -0.243 

solo 

motivación 

control 0.186 0.327 1.000 -0.703 1.075 

solo 

metacognitivo 
-0.016 0.315 1.000 -0.873 0.840 

metacognitivo 

+ motivación 
-,915* 0.318 0.033 -1.781 -0.049 

solo 

metacognitivo 

control 0.202 0.326 1.000 -0.685 1.090 

solo 

motivación 
0.016 0.315 1.000 -0.840 0.873 

metacognitivo 

+ motivación 
-,899* 0.311 0.031 -1.744 -0.053 

metacognitivo 

+ motivación 

control 1,101* 0.315 0.005 0.243 1.959 

solo 

motivación 
,915* 0.318 0.033 0.049 1.781 

solo 

metacognitivo 
,899* 0.311 0.031 0.053 1.744 

Post - 

Orientación 

intrínseca 

control 

solo 

motivación 
-0.017 0.237 1.000 -0.663 0.628 

solo 

metacognitivo 
0.112 0.237 1.000 -0.532 0.757 

metacognitivo 

+ motivación 
-0.538 0.229 0.131 -1.161 0.085 

solo 

motivación 

control 0.017 0.237 1.000 -0.628 0.663 

solo 

metacognitivo 
0.130 0.229 1.000 -0.493 0.752 

metacognitivo 

+ motivación 
-0.521 0.231 0.167 -1.150 0.109 

solo 

metacognitivo 

control -0.112 0.237 1.000 -0.757 0.532 

solo 

motivación 
-0.130 0.229 1.000 -0.752 0.493 
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metacognitivo 

+ motivación 
-,650* 0.226 0.032 -1.265 -0.036 

metacognitivo 

+ motivación 

control 0.538 0.229 0.131 -0.085 1.161 

solo 

motivación 
0.521 0.231 0.167 -0.109 1.150 

solo 

metacognitivo 
,650* 0.226 0.032 0.036 1.265 

Post - 

Orientación 

extrínseca 

control 

solo 

motivación 
-0.130 0.283 1.000 -0.898 0.639 

solo 

metacognitivo 
0.344 0.282 1.000 -0.423 1.111 

metacognitivo 

+ motivación 
-0.571 0.273 0.241 -1.312 0.171 

solo 

motivación 

control 0.130 0.283 1.000 -0.639 0.898 

solo 

metacognitivo 
0.474 0.272 0.517 -0.266 1.215 

metacognitivo 

+ motivación 
-0.441 0.275 0.685 -1.189 0.308 

solo 

metacognitivo 

control -0.344 0.282 1.000 -1.111 0.423 

solo 

motivación 
-0.474 0.272 0.517 -1.215 0.266 

metacognitivo 

+ motivación 
-,915* 0.269 0.007 -1.646 -0.184 

metacognitivo 

+ motivación 

control 0.571 0.273 0.241 -0.171 1.312 

solo 

motivación 
0.441 0.275 0.685 -0.308 1.189 

solo 

metacognitivo 
,915* 0.269 0.007 0.184 1.646 

Se basa en medias marginales estimadas 

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel ,05. 

b. Ajuste para varias comparaciones: Bonferroni. 
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Figura 24 

Medias marginales de cada grupo respecto al Logro de aprendizaje de Lectura en inglés  

 
Por otro lado, se observaron diferencias significativas (p<0.05) en la orientación 

intrínseca en los estudiantes que interactuaron con un ambiente computacional con andamiaje 

motivacional y metacognitivo (M= 5.96, SD= 0.87) respecto a aquellos que interactuaron con un 

ambiente con andamiaje únicamente metacognitivo (M= 5.45, SD= 0.89); en los demás grupos, 

no se observaron diferencias significativas, tanto en el grupo control (M= 5.36, SD= 0.76), como 

con el grupo con andamiaje únicamente motivacional (M= 5.55, SD= 0.83) ( (Figura 26).  

Figura 25 

Medias marginales de cada grupo respecto a la Orientación intrínseca  
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Finalmente, también se observaron diferencias significativas (p<0.05) en la orientación 

extrínseca en los estudiantes que interactuaron con un ambiente computacional con andamiaje 

motivacional y metacognitivo (M= 6.19, SD= 0.73) respecto a aquellos que interactuaron con un 

ambiente con andamiaje únicamente metacognitivo (M= 5.25, SD= 0.90); en los demás grupos, 

no se observaron diferencias significativas, tanto en el grupo control (M= 5.63, SD= 0.90), como 

con el grupo con andamiaje únicamente motivacional (M= 5.79, SD= 0.88) (Figura 27).  

Figura 26 

Medias marginales de cada grupo respecto a la Orientación extrínseca  
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6. Discusión y conclusiones 

Esta investigación pretendió establecer las diferencias en el logro de aprendizaje de lectura 

en una segunda lengua (inglés) y la motivación en orientación intrínseca y extrínseca en 

estudiantes de etapa operacional formal a la hora de interactuar con un ambiente computacional 

mediado por ambientes de aprendizaje con motivación y andamiaje fijo metacognitivo. Los 

resultados de este estudio permiten establecer varias conclusiones respecto a este objetivo. Para 

explicarlas, es necesario desglosar cada componente teniendo en cuenta el objetivo de esta 

investigación.  

6.1. Logro de aprendizaje de Lectura en inglés y ambiente de aprendizaje computacional 

Previo a las conclusiones que se pueden dar respecto a las diferencias encontradas en 

cuanto al logro de aprendizaje lector en inglés al interactuar con un ambiente computacional, es 

importante traer a la discusión el instrumento de recolección para este componente: Se utilizó un 

examen estandarizado diseñado por Cambridge, el Key English Test que en su componente lector 

evalúa 4 competencias lectoras: vocabulario, información verdadera o falsa, lectura de nivel 

literal y lectura de nivel inferencial y que fue aplicado previo a la investigación y después de 

haber realizado la intervención con los estudiantes en los diferentes ambientes computacionales 

propuestos. Cabe recordar que la investigación se centró en los efectos de los andamiajes en el 

logro de aprendizaje, por lo que los resultados presentados en el mismo son tomados de la nota 

general que cada estudiante obtuvo en el examen de lectura.  

También es importante recalcar la utilidad de los andamiajes, tanto el metacognitivo 

como el motivacional, para comprender el proceso por el que los andamiajes afectaron o no a las 

variables de este estudio. De acuerdo con López et al (2018) los andamiajes metacognitivos 
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tienen como función por un lado proponer metas de aprendizaje y trazar un plan de actividades 

para lograrlas, por otro lado, ejecutar y monitorear el avance de las metas propuestas, y, por 

último, reflexionar sobre los resultados obtenidos con el fin de revisar la efectividad de la 

planeación y ajustar las estrategias que no han sido efectivas en la consecución de las metas de 

aprendizaje. En el caso del andamiaje motivacional, de acuerdo con Belland et al (2013) estos 

andamiajes sirven para dar a conocer la importancia del aprendizaje a adquirir, para invitar a los 

estudiantes a que propongan metas de aprendizaje, para promover el disfrute del dominio del 

conocimiento y el ser partícipe del proceso, para invitar a los aprendices a que regulen sus 

emociones y con ello limitar frustraciones, para incentivar la autoeficacia y la autonomía. 

Muchas de las utilidades descritas se utilizaron en este estudio, a partir de ello y lo descrito en el 

instrumento de lectura se dan las conclusiones de la presente investigación respecto al logro de 

aprendizaje. 

En cuanto al efecto del logro de aprendizaje de lectura en inglés al interactuar con un 

ambiente computacional, se pueden observar dos conclusiones importantes: por un lado, el uso 

del ambiente computacional basado en el modelo interactivo evidenció en el grupo que 

interactuó con andamiaje combinado una mejoría significativa en el logro de aprendizaje 

respecto al pre test,  lo cual respalda los hallazgos en investigaciones como la de Gamboa (2017) 

y Bahari (2021) en los que coinciden que estrategias de procesamiento ascendente y descendente 

combinadas aumentan efectivamente los niveles de logro de aprendizaje de lectura en inglés. Es 

de señalar que en el ambiente con andamiaje combinado reforzaba algunas de las actividades 

propuestas por Bahari et al (2021): desde la prelectura se reforzó la activación de los 

conocimientos previos a partir de la revisión y el repaso de las lecciones previas al ejercicio de 

cada módulo y en la retroalimentación al reforzar algunos conceptos como el skimming, que 



82 
 

profundiza en el desarrollo de los conocimientos previos. En las actividades durante y después de 

lectura se invitó a la reflexión del aprendizaje (elemento descrito en las utilidades del andamiaje 

metacognitivo) mediante la retroalimentación desarrollada en cada respuesta dada, entre los 

conceptos recordados en las retroalimentaciones, estaban herramientas de procesamiento 

descendente como el scanning y herramientas de procesamiento ascendente como la 

identificación de vocabulario a partir de pistas que daba el texto. En concordancia con lo 

anterior, los resultados respaldan estudios presentados en los antecedentes como como los de 

Delmastro (2010) y Dabarera et al. (2014) que mostraron que el uso de estrategias 

metacognitivas tiene una relación estrecha con la mejoría en el logro de aprendizaje lector, en 

este caso el ambiente con andamiaje combinado hizo uso de diferentes estrategias metacognitivas 

que contribuyeron a los resultados descritos, dentro de los mencionados en estos estudios se 

resaltan las estrategias de predicción, de conocimientos previos y de solución de problemas.  A 

su vez, el ambiente con andamiaje combinado contenía estrategias de motivación dentro de las 

cuales se encontraban algunos aspectos relacionados con la motivación intrínseca y extrínseca, 

como elementos dirigidos hacia el deseo de aprender inglés y el interés instrumental 

respectivamente. Estos elementos están estrechamente conectados con los utilizados en la 

investigación de Cocio (2015) cuyos resultados concluyeron que “un alto nivel de intensidad 

motivacional influye positivamente en el nivel de aprendizaje de las cuatro habilidades 

lingüísticas del idioma, por lo que, a mayor intensidad motivacional, mejor es el nivel de 

aprendizaje alcanzado” (p.365).  

Por otro lado, el grupo que interactuó con un ambiente computacional que combinó 

andamiaje metacognitivo y motivacional evidenció mejoras significativas en el logro de 

aprendizaje respecto a los demás grupos. Sobre este hallazgo, se respalda lo observado en otras 
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investigaciones (Bradya, Selia y Rosenthalb, 2013; Chang et al., 2008; Davis, 2000; Delen, Liew 

y Willson, 2014; Graesser et al., 2007 citados en Hederich, Camargo y López, 2018) que señalan 

que “el desempeño de casi todos los grupos de estudiantes que fueron expuestos a los 

correspondientes andamiajes fue mejor que el de los grupos de control”. Se ratifican los 

hallazgos de Dabarera et al. (2014) que encontraron efectos positivos en el logro de aprendizaje 

ante instrucciones y actividades de tipo metacognitivo, elementos que fueron aplicados en el 

andamiaje metacognitivo y en el andamiaje combinado.  

Sin embargo, en este caso, la diferencia significativa superior respecto al grupo control 

solo se evidenció en el ambiente con el andamiaje combinado. Este resultado puede explicarse de 

acuerdo con lo señalado por diferentes estudios (Crippen y Earl, 2007; Manlove, Lazonder y De 

Jong, 2013; Chang et al., 2008; citados en Hederich et al., 2018) que indican la necesidad de 

combinar diferentes estrategias de apoyo para obtener mejores logros, no solo en el aprendizaje 

sino también en la capacidad de autorregulación, ya que algunos andamiajes por separado han 

mostrado resultados que no han representado diferencias significativas. Lo anterior no solamente 

está contenido en los estudios de andamiajes y de autorregulación, sino que también se identifica 

en el modelo interactivo de lectura en inglés aplicado a un ambiente computacional propuesto 

por Bahari (2021). Dentro de las posibilidades de procesamiento descendente y ascendente y 

dentro de las actividades propuestas de prelectura, mientras la lectura y post lectura, está la 

recomendación de combinar estrategias diferentes desde lo metacognitivo y desde la prelectura la 

motivación como elemento fundamental. El ambiente propuesto presentó estrategias para 

abordar diferentes tipos de lectura desde la reprocesamiento de la información y el andamiaje 

metacognitivo presentó ayudas para repasar lo visto en cuanto a estrategias y dio 

retroalimentación durante las lecturas y los ejercicios propuestos. Lo anterior, combinado con el 
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andamiaje motivacional que se centró en la búsqueda y planteamiento de objetivos y la 

existencia de retroalimentación positiva, permitió aplicar de manera más efectiva lo propuesto 

por el modelo de Bahari et al (2021) y que se vio reflejado en los resultados, a diferencia de los 

ambientes con andamiaje separado o sin andamiaje.  

6.2. Efecto en la motivación orientada al logro intrínseco y extrínseco mediado por el 

ambiente computacional 

En cuanto a los resultados de la motivación orientada al logro intrínseco y a logro 

extrínseco, se identificaron diferencias superiores en los estudiantes con andamiaje combinado 

respecto a los demás grupos, este resultado coincide con los desempeños superiores en el logro 

de aprendizaje de lectura en inglés, lo cual permite dar dos conclusiones a nivel general de 

ambas subescalas: por un lado, que ratifica lo expresado por algunas investigaciones 

(Domínguez-Alfonso y Pino-Juste, 2014; Veiga, García, Reeve, Wentzel y García, 2015) que 

mencionan que los factores motivacionales influyen y son predictores imprescindibles en el 

desempeño académico, como puede verse en los resultados positivos en los tres factores: logro 

académico, motivación intrínseca y extrínseca. Por otro lado, como mencionó González-Torres 

et al (1994) los estudiantes en etapa operacional desde secundaria y universidad pueden 

modificar su enfoque de aprendizaje de las metas que persigan y a partir de ello adoptar 

diferentes estrategias de aprendizaje, por lo que se pueden encontrar diferentes perspectivas 

donde los estudiantes tienen interés hacia lo extrínseco o intrínseco, o a ambas, dependiendo de 

las metas de aprendizaje a alcanzar. Con lo anterior, es posible justificar los efectos positivos 

para los estudiantes en la orientación tanto intrínseca como extrínseca y su contribución valiosa y 

necesaria, en la medida en que interactuaron con andamiajes que les permitían experimentar con 

diferentes estrategias de aprendizaje, en este caso, el grupo con andamiaje combinado y que, 
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como elemento adicional, esto pudo realizarse en un ambiente computacional, que permite 

explorar muchas otras variables estratégicas. 

Otro aspecto importante por considerar respecto a la orientación intrínseca y extrínseca es 

que sólo se evidenciaron diferencias significativas en el grupo con andamiaje combinado con 

respecto al grupo con andamiaje metacognitivo. Tal y como se ha mencionado en otras 

investigaciones (Ryan, Mims, Koestner, 1983; Harrackiewicz,y Elliot 1993, Citados en 

Rodríguez Lifante, 2015), las estrategias de orientación extrínseca acompañada de 

retroalimentación positiva, como las desarrolladas en el andamiaje computacional motivacional y 

combinado, pueden influir de manera positiva en la motivación intrínseca y en la motivación en 

general de los estudiantes. En el caso de esta investigación, la retroalimentación positiva no se 

presentó en el andamiaje metacognitivo, únicamente retroalimentación relacionada con la 

reflexión hacia el aprendizaje, lo cual podría justificar la diferencia significativa entre los grupos 

con andamiaje combinado respecto al grupo con andamiaje metacognitivo.  

Es importante también tener en cuenta lo que desde el cuestionario diseñado por Pintrich 

(1991) se ha usado para abordar la motivación desde la orientación intrínseca y extrínseca. Las 

afirmaciones presentadas desde la orientación intrínseca en el cuestionario contenían elementos 

como: “prefiero que los temas de estudio realmente me desafíen para poder aprender cosas 

nuevas.”, “prefiero que los temas de una asignatura despierten mi curiosidad, aun cuando sean 

difíciles de aprender” o “cuando me dan la oportunidad, prefiero escoger las actividades con las 

que puedo aprender, aun cuando ponga en riesgo obtener una buena nota”. Mientras que desde la 

orientación extrínseca se encontraban afirmaciones como “obtener una buena nota es lo más 

satisfactorio para mí”, “lo más importante para mí es mejorar mi promedio acumulado, entonces 

es fundamental obtener buenas notas”, o “me preocupo por hacer las cosas bien en mis estudios, 
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porque es importante para mí mostrarle mis habilidades a mi familia, amigos, profesores y la 

gente en general.”  Lo anterior coincide con lo expresado por Cocio (2015) en cuanto a lo que ha 

recopilado frente a la definición de motivación intrínseca y extrínseca, que la primera se refiere a 

las razones por aprender que son consecuencia del interés personal (disfrute, atracción, 

satisfacción), mientras que, la segunda tiene que ver con razones por aprender que provienen de 

factores externos, de lograr metas con fin instrumental, por ejemplo, aprobar un examen, 

satisfacer a los padres, o necesidad laboral o escolar. Teniendo en cuenta todo lo anterior, en el 

andamiaje motivacional y combinado se presentaron módulos que reforzaron la orientación por 

las metas en ambas perspectivas, desde el uso de material audiovisual que presentaban objetivos 

enfocados hacia lo intrínseco y hacia lo extrínseco, como también reflexión a las metas e 

invitación a construir las metas que el aprendiz desee lograr de acuerdo con la temática 

propuesta. Estos activadores no estuvieron presentes en el andamiaje metacognitivo, que se 

orientaron más a la planeación, a la reformulación de conceptos y a la reflexión del proceso de 

aprendizaje, por lo que lo anterior es un indicador claro de la diferencia significativa en el 

andamiaje combinado respecto al andamiaje metacognitivo.   

Sin embargo, esta relación no es clara con respecto al grupo control, en donde no se 

hallaron efectos significativos respecto al grupo con andamiaje combinado. Teniendo en cuenta 

que la orientación intrínseca y extrínseca son parte de la medición del aprendizaje autorregulado 

(Pintrich, 1999), investigaciones como la de Hederich et al (2018) han afirmado que los 

resultados en cuanto a la capacidad reguladora de los estudiantes respecto a su efecto al usar 

andamiajes pueden ser “diversos y un tanto modestos” debido a la disparidad de resultados en 

algunas investigaciones, en unas se identifican diferencias significativas, en otras no se observa 

ello. Por otro lado, algunos investigadores (Camacho-Miñano & Del Campo, 2015; Duque, 
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2020) han señalado que, si bien el MSLQ y sus variaciones, son instrumentos confiables, 

validados y con un bagaje teórico bien respaldado, son cuestionarios de auto reporte y no están 

exentos de incluir respuestas subjetivas o socialmente aceptadas. No obstante, es importante 

señalar que, a pesar de esto, hay una correlación clara entre los resultados de logro de 

aprendizaje, y los resultados de motivación intrínseca y extrínseca, todo ello respaldado por una 

validación alta de los resultados del pre-test y pos-test de la orientación al logro intrínseco y 

extrínseco.     

6.3 Respecto a las preguntas de investigación  

A continuación, para dar respuesta a la pregunta de investigación con base en los 

resultados previamente descritos y discutidos, se desglosa en dos partes para dar cuenta, por un 

lado, del logro de aprendizaje, y por el otro le la motivación en la orientación intrínseca y 

extrínseca: 

¿Existen diferencias significativas en el logro de aprendizaje en inglés desde el 

componente de lectura cuando estudiantes de secundaria interactúan con un ambiente 

computacional en presencia de un andamiaje fijo metacognitivo y un andamiaje motivacional, 

comparado con la ausencia de ellos? 

El análisis factorial MANCOVA y la discusión presentada en este capítulo permiten 

concluir que el ambiente computacional combinado con andamiaje metacognitivo y motivacional 

sí se diferenció significativamente en el logro de aprendizaje de lectura en inglés comparado con 

el ambiente que no tenía ningún andamiaje. A su vez, el grupo con el andamiaje combinado tuvo 

también diferencias significativas respecto a los grupos que interactuaron con andamiajes 

metacognitivo y motivacional por separado. No se presentaron diferencias significativas en el 
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logro de aprendizaje entre los grupos que interactuaron con andamiajes metacognitivo y 

motivacional por separado con el grupo que interactuó sin ningún andamiaje. 

Lo anterior respalda los resultados de Crippen y Earl (2007), Chang et. al (2008) y López 

et al (2018) de la necesidad de combinar andamiajes para obtener mejores logros de aprendizaje. 

Por otro lado, los resultados no son concluyentes respecto a investigaciones como las de 

Delmastro (2010) y Dabarera et al (2014) en cuanto al uso de andamiaje metacognitivo por 

separado como efecto significativo en el ambiente de aprendizaje.  

¿Existen diferencias significativas la percepción de motivación en orientación 

intrínseca y extrínseca cuando estudiantes de secundaria interactúan con un ambiente 

computacional en presencia de un andamiaje fijo metacognitivo y un andamiaje motivacional, 

comparado con la ausencia de ellos? 

En cuanto a la motivación en la orientación intrínseca y extrínseca, a partir del análisis 

MANCOVA se presentaron diferencias significativas en el grupo que interactuó con un ambiente 

computacional con andamiaje combinado respecto al grupo que interactuó con un ambiente con 

andamiaje únicamente metacognitivo. El resultado va en concordancia con la investigación de 

Rodriguez Lifante (2015) que combina estrategias de motivación con retroalimentación positiva 

para influir en la motivación en general de los estudiantes. La combinación de estrategias de 

motivación más retroalimentación positiva fueron desarrolladas en el andamiaje motivacional y 

combinado y ausentes en el andamiaje metacognitivo. 

Por otra parte, no se encontraron diferencias significativas entre los demás grupos 

(andamiaje combinado, grupo control y andamiaje motivacional) respecto a la motivación en 

orientación intrínseca y extrínseca. Es importante en este aspecto considerar que los resultados 

en motivación intrínseca en el pretest obtuvieron valores altos (Grupo control M=5.96, 
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Andamiaje metacognitivo M= 5.46, andamiaje motivacional M= 5.50 y andamiaje combinado 

M=5.17), los mismos resultados se vieron reflejados en la motivación en orientación extrínseca 

(Grupo control M=5.94, Andamiaje metacognitivo M= 5.28, andamiaje motivacional M= 5.79 y 

andamiaje combinado M=5.75) por lo que ello pudo haber influido en la poca variación en los 

resultados pos-test. Adicional, los resultados se pueden explicar en parte con lo expresado en la 

investigación de Hederich et al (2018) que ha expresado que pueden existir disparidad de 

resultados en algunas investigaciones. 

Para concluir, a nivel global de la investigación se puede observar que en todas las 

variables se presentaron efectos significativos y positivos en el uso de un andamiaje combinado 

desde lo metacognitivo y desde la motivación, lo cual significa un aporte que puede ser 

importante para la aplicación de este ambiente en procesos educativos, específicamente en el 

aprendizaje lector en inglés. También es la oportunidad para incentivar a los investigadores en 

aprendizaje y a los docentes para implementar ambientes de aprendizajes computacionales ya 

que los diferentes estudios, incluyendo el presente, han demostrado una mejoría no solo en el 

aprendizaje desde diferentes ciencias sino también desde el proceso cognitivo, motivacional y de 

autorregulación de de los aprendices.   

 

 

 

 

 



90 
 

7. Limitaciones, contribuciones y proyecciones 

En el presente capítulo, se presentan, en primer lugar, limitaciones presentadas en este 

estudio. A partir de estas limitaciones, sin ser el único aspecto para tener en cuenta, se presentan 

las contribuciones de la investigación desde diversos campos. Por último, teniendo en cuenta las 

limitaciones y las contribuciones, se pretende presentar algunas recomendaciones para futuras 

investigaciones relacionadas con los temas de este estudio. 

7.1. Limitaciones 

  Dentro de las limitaciones para este estudio se encuentra, en primer lugar, el tiempo de 

experimentación: 7 semanas de proceso de aprendizaje no resultan ser suficientes para la 

apropiación tanto del modelo interactivo en su ejecución de manera integral, como para la 

apropiación del ambiente de aprendizaje en cualquiera de sus diseños.  

Por otro lado, debido también al tiempo, así como también a permisos de red de la 

institución, el diseño del andamiaje no pudo desarrollarse de una manera más interactiva hacia 

los estudiantes. Además de lo anterior, cambios en los parámetros de número de estudiantes por 

curso, sumado a las características de la población, que como se indicó, es fluctuante, hizo que el 

tamaño de muestra no fuera mayor, sumado también a que algunos estudiantes no pudieron 

completar el proceso debido a incapacidades y a retiros de la institución. Si bien el tamaño de 

muestra fue aceptable para este estudio, los análisis de datos son sensibles ante el número de 

participantes de una muestra. 
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7.2. Contribuciones 

 A pesar de las limitaciones previamente presentadas, la investigación aporta 

contribuciones valiosas al campo de los ambientes de aprendizaje computacionales mediados por 

andamiajes metacognitivos y motivacionales, ya que dentro de los hallazgos se han podido 

identificar efectos positivos al combinar esos andamiajes, no solo al logro de aprendizaje de 

lectura en inglés, sino también en la motivación de los estudiantes en la orientación intrínseca y 

extrínseca.  

A su vez, este estudio presenta aportes al estudio del aprendizaje del inglés como segunda 

lengua en el componente lector. Por un lado, se diseñó un ambiente de aprendizaje 

computacional aplicado al desarrollo del modelo interactivo de lectura en lengua extranjera en el 

contexto colombiano, si bien el antecedente de Gamboa (2017) aplica el modelo interactivo en 

este contexto, este no es desarrollado en un ambiente computacional. Esta investigación sigue los 

aportes de Baharí et al (2021) para aplicar este modelo desde un ambiente virtual de aprendizaje, 

pero en esta oportunidad desde el contexto colombiano. También, continuando con el aporte del 

aprendizaje lector en inglés, el estudio buscó medir el efecto de los andamiajes computacionales 

en el logro de lectura, por lo que representa una contribución más a las investigaciones que 

pretenden mejorar el aprendizaje lector en lengua extranjera.  

Por último, la investigación presenta aportes al estudio de la medición de la percepción 

del aprendizaje autorregulado en los estudiantes desde los subcomponentes de motivación 

intrínseca y extrínseca. Este estudio provee una contribución a estudios que han utilizado 

instrumentos de autorreporte como el MSLQ desarrollado por Pintrich (1999) desde el 

componente de motivación, en este caso aplicado al contexto colombiano en el aprendizaje lector 

en lengua extranjera. 
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7.3. Proyecciones 

 Para futuras investigaciones, se recomienda abordar de manera más integral el logro de 

aprendizaje lector en segunda lengua, ya que esta investigación se enmarcó más en el efecto de 

un ambiente computacional mediado por andamiajes en el logro de aprendizaje lector, pero no 

profundizó en componentes específicos de la lectura como lo son el desglose de esquemas, 

desarrollo del vocabulario, mecanismos predictivos, la identificación de inferencias, entre otros 

componentes importantes del aprendizaje lector en segunda lengua.  

Por otro lado, futuros estudios pueden explorar los efectos de otros subcomponentes de la 

motivación o de estrategias para el aprendizaje autorregulado utilizando el cuestionario de 

autorreporte del MSLQ, o la aplicación de otros instrumentos que midan el autorreporte de 

motivación intrínseca y extrínseca para establecer diferencias o similitudes con este estudio.  

Otra recomendación sería con respecto a aplicar este estudio con un mayor rango de 

tiempo, un mayor número de actividades y una muestra aún mayor para establecer 

comparaciones respecto a las limitaciones presentadas en este trabajo, así como también la 

aplicación de este estudio en un ambiente más interactivo. Desde la gamificación podrían 

encontrarse aplicaciones y aportes muy importantes al ambiente computacional para el 

aprendizaje lector de una segunda lengua.  

Por último, una posible proyección que enriquecería el estudio sería la aplicación de la 

experimentación teniendo en cuenta el estilo cognitivo en la dimensión Dependiente-

Independiente de Campo (DIC). Existen diversas investigaciones que han profundizado en este 

aspecto y que han ido de la mano con otros temas de esta investigación, como lo son los 

ambientes computacionales y los andamiajes (Leader y Klein, 1996; López, 2010; López y 

Triana, 2013; López, Ibáñez y Racines, 2017). Los estudios relacionados con este aspecto han 
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hallado efectos positivos y significativos en el logro de aprendizaje y el aprendizaje 

autorregulado, por lo que sería pertinente como avance de este estudio relacionándolo con el 

aprendizaje lector en inglés.  
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Anexo 1: 
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Anexo 2: 
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