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RESUMEN

Esta investigacion se realizo en torno a las habilidades lingiiisticas y a algunas variables afectivo-
motivacionales que influyen en el aprendizaje del Inglés como lengua extranjera. Se elabord una
prueba de Inglés para nivel principiante con base en un analisis cognitivo de tareas y mediante el
modelo multidimensional de evaluacion del aprendizaje, la cual se aplico a 108 estudiantes entre
15 y 32 afios. Se incluyeron también un cuestionario sobre motivacion en linea y otro acerca de
estrategias de autorregulacion. Los participantes obtuvieron mejores resultados en el proceso
cognitivo de discriminacion y en el area de vocabulario de la prueba; ademas la mayoria
empezaron y terminaron con el mismo grado de motivacion y auto reportaron esfuerzo,
conocimiento de los contenidos y resultados satisfactorios. Hubo contradiccion entre el auto
reporte y la ejecucion de los alumnos, ya que fueron pocos los que estuvieron por encima de la
media en su puntuacion en Inglés. También se confirmo la necesidad de reforzar las areas del
lenguaje —inglés- y de fomentar estrategias de autorregulacion efectivas para un aprendizaje
integral del mismo.

Palabras clave: habilidades lingiiisticas, variables afectivo-motivacionales, motivacion,
aprendizaje, adquisicion, autorregulacion, aprendizaje del inglés, evaluacion.

ABSTRACT

This research was carried out considering the language skills and some affective-motivational
variables that influence the learning of English as a foreign language. A beginner level English
test was devised based on cognitive task analysis and through the multidimensional model of
learning assessment, which was applied to 108 students between the ages of 15 and 32. A
pre/post task motivation questionnaire and another on self-regulation were included. Participants
obtained better results in the cognitive process of discrimination and in the vocabulary area of the
test. Most of the students started and finished the test with the same degree of motivation, as well
as they self-reported effort, knowledge of the contents and satisfactory outcomes. There was a
contradiction between self-report and students’ performances, as only a few of them were over
the mean score of the test. Also, the necessity to reinforce language areas and to promote
effective self-regulation strategies was confirmed in order to achieve integrated learning of
English.

Key words: language skills, affective-motivational variables, motivation, learning, acquisition,
self-regulation, English learning, assessment.
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I. Introduccion

La inmersion de la educacion y varios otros aspectos de la sociedad y de la vida del
hombre en el proceso de globalizacion y la construccion de la sociedad del conocimiento, es
inminente. Actualmente se observa no solo una integracion global, sino también una relativa
interdependencia que alcanza practicamente todos los aspectos de la vida social: la economia, la
politica, la ecologia, la comunicacion, la cultura, e incluso los saberes y valores humanos
(Kacowiz, 1999 y Sztompka, 1995 en Machado, 2001).

La sociedad del conocimiento tiene como objetivo definir qué nuevos conocimientos se
requieren en la sociedad actual y qué tan factible es adquirirlos, asi como definir acciones para
lograr que el conocimiento que ya se posee sea eficaz. Esta sociedad del conocimiento plantea
como un factor esencial la innovacioén dentro de las organizaciones, y es considerada como eje
fundamental en una sociedad globalizada donde el conocimiento es concebido como una
inversion, puesto que es el elemento medular en la produccion de la riqueza de las naciones,
hecho con el cual se pone en segundo término a la relacion capital-trabajo (Castillo, 2003a).

De aqui surge, de acuerdo con Cisneros, Garcia y Lozano (2002) el término ‘sociedad de
la informacion o post-industrial’, donde lo primordial es la produccion de bienes ligados a la
educacion y a la informacion, para lo cual existe la necesidad de preparar recursos humanos que
impulsen la competitividad de los paises en la internacionalizacién del conocimiento. Esto a su
vez, requiere entre otros aspectos, incorporar a los curriculos, contenidos tales como los idiomas
y el conocimiento socio-cultural del mundo contemporaneo.

En lo referente al aprendizaje de idiomas, muchas instituciones educativas de todos los
niveles han incluido dentro de los planes de estudio principalmente el Inglés, por ser éste el que
se utiliza mayormente a nivel internacional. Ahora bien, el proceso de ensefianza-aprendizaje del
inglés incluye el manejo de las cuatro habilidades lingiiisticas (lectura, comprension auditiva,
expresion oral y escritura) de forma integral. No obstante, para algunos estudiantes representa
una dificultad lograr ese manejo integral de habilidades, y su aprendizaje se ve obstaculizado.

Debido a esto, se hace necesario detectar las areas en que los alumnos presentan tanto
logros como deficiencias, con el fin de subsanar estas ultimas y reforzar los primeros. Una forma
de identificar tales aspectos, es la aplicacion de un examen, es decir, la evaluacion del

aprendizaje (Pérez, sin fecha).
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En lo que concierne a la evaluacion del inglés, segun Heaton (1990) los exdamenes de
lenguas pueden clasificarse de acuerdo a los contenidos y al objetivo final de lo que se evalua y
como es evaluado, en cuatro enfoques principales: el de traduccion de ensayos, el estructuralista,
el integral y el comunicativo. El de traduccion de ensayos, consiste en escribir ensayos, traducir y
en hacer analisis gramatical sobre lo que se esta aprendiendo, y la evaluacion se realiza de
acuerdo con el criterio subjetivo del profesor. El estructuralista, se caracteriza por ver el
aprendizaje de la lengua estrechamente relacionado con la adquisicion sistematica de una serie de
hébitos, y plantea la necesidad de identificar y medir el dominio que tiene el estudiante sobre
elementos separados de la lengua objetivo: fonologia, vocabulario y gramatica, y también las
cuatro habilidades se evaluan una a la vez.

El integral, involucra la evaluacion del lenguaje en contexto y esta relacionado con una
idea global sobre la capacidad del estudiante, y generalmente se disefian para evaluar la habilidad
del aprendiz en dos o mas habilidades simultdneamente. Para el comunicativo, la idea central es
la importancia de la forma en que el lenguaje es usado para comunicarse; aunque en la practica,
algunos examenes elaborados con un enfoque comunicativo, incluyen la evaluacion de los
patrones formales (formas y estructuras gramaticales) de la lengua objetivo.

Canale y Swain (1980, en Celce-Murcia, 1991) argumentan que los examenes que miden
la competencia comunicativa deben incluir, entre otros, items que midan la competencia
gramatical, esto es, morfologia -estructura de las palabras-, sintaxis -orden de las palabras- y
conocimiento de léxico y semantica —significado de las palabras de acuerdo a un determinado
contexto-. En este sentido, los contenidos de la prueba disefiada para esta investigacion se
basaron en el enfoque comunicativo y ademas miden la competencia gramatical, tomando en
consideracion, tanto la habilidad comunicativa como los patrones formales de la lengua.

Seglin Castafieda (1999) el aprendizaje, entendido como una actividad compleja, requiere
de una interfase afectivo-motivacional que dispare, mantenga y controle la actividad del
estudiante. La habilidad cognitiva para aprender es s6lo una parte del problema; la otra es la
inclinacidon a aprender. Varios autores han argumentado que factores motivacionales como las
creencias sobre la propia competencia y las atribuciones de éxito y fracaso, tienen un rol
importante en las tareas académicas. Se ha demostrado también que las cogniciones autoreferidas

y el uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, tienen un efecto positivo en el aprendizaje de
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los estudiantes de diversos niveles educativos y distintas disciplinas (Paris y Oka, 1986; Pintrich
y De Groot, 1990; Volet, 1991 y Pintrich, De Groot y Garcia, 1992; en Castafieda, 1999).

En relacion con lo anterior, Lasagabaster (2002) encontré la existencia de variables
individuales y contextuales significativas para el aprendizaje de una lengua extranjera. Las
individuales fueron la inteligencia, la motivacion y la importancia concedida al inglés; y las
contextuales fueron el nivel sociocultural y las clases extraescolares de inglés.

Aunque el estudio de Lasagabaster (op cit) fue realizado en el pais vasco (Espafia) y con
nifios bilingiies en castellano y euskara (idioma local) de primaria y secundaria, estudios recientes
han demostrado que existen caracteristicas aplicables a diversos grupos de aprendices de inglés, y
las variables influyentes en el aprendizaje del mismo serdn muy similares.

Castillo (2002) en su investigacion sobre la ansiedad en el proceso de aprender Inglés con
alumnas de licenciatura, egresadas de licenciatura y otra con grado de maestria, presento
variables que facilitan el aprendizaje del Inglés. Estas variables fueron actitud, personalidad,
estrategias de aprendizaje y conocimiento previo. Actitud, definida como que a los alumnos les
gusta y les interesa el Inglés, estan motivados a aprenderlo y participan en clase; personalidad en
torno a que los alumnos son listos, dedicados, responsables, desenvueltos y no temerosos;
estrategias de aprendizaje se refiere a que los alumnos entienden y piensan en Inglés, lo
practican y lo que no entienden lo preguntan; y conocimiento previo es con respecto a que los
alumnos tienen bases y estan familiarizados con el idioma y lo han practicado anteriormente. Las
variables mencionadas, aunque con nombres diferentes, son muy similares a las encontradas por
Lasagabaster (2002) motivacion, importancia concedida al Inglés y clases extraescolares de
Inglés.

Otros autores como Cummins (1978) y Baker (1996) (en Lasagabaster, op. cit.) han
estudiado la relacion entre la conciencia metalingiiistica y el aprendizaje del lenguaje. La
conciencia metalingiiistica se refiere a la consideracién de las formas lingiiisticas en si mismas
como objeto de atencidn; es decir, la habilidad de pensar y reflexionar sobre la naturaleza y
funciones del lenguaje

Un estudiante de lenguas involucrado en las actividades propias del aprendizaje, al pasar
de su lengua materna a la(s) otra(s), en una situacion que se puede denominar ‘traduccion

natural’, sugiere una sofisticada conciencia metalingiiistica, ya que requiere un buen grado de
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conocimiento sobre las diferencias y similitudes entre las lenguas, lo cual es necesario para
aprendices de una lengua extranjera, una segunda lengua o bilingiies.

Con base en lo expuesto, esta investigacion se realiza en torno a las habilidades
lingliisticas y variables afectivo-motivacionales en el aprendizaje del inglés como lengua
extranjera en alumnos principiantes. Esto, para detectar los logros y deficiencias de los
estudiantes en cuanto a su competencia comunicativa y saber como los aspectos motivacionales y
las estrategias cognitivas y de autorregulacion, afectan el aprendizaje del idioma.

La prueba de inglés que se utilizd en este trabajo fue elaborada a través del Modelo
Multidimensional de Evaluacion del Aprendizaje (Castafieda, 1993) el cual propone realizar un
andlisis cognitivo de tareas previo a la construccion de la prueba. Ademads se incluyeron las
porciones anterior y posterior del Cuestionario de Motivacion en Linea de Boekaerts (1991) y la
porcion de autorregulacion del inventario de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion
Motivacional -EDAOM- (Castafieda y Ortega, 2004).

Como inicio hacia el marco tedrico de esta investigacion, decimos que en lo que
concierne a los parametros generales para actualizar, mejorar y eficientar las estructuras o
sistemas educativos, es imprescindible tomar en consideracion a los organismos internacionales y
nacionales dedicados a analizar, financiar y establecer los lineamientos generales y emitir
recomendaciones o propuestas para el mejoramiento de la calidad y la competitividad de la
educacion.

En el ambito internacional se encuentran la UNESCO (Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura), el BM (Banco Mundial), la OCDE
(Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdomico) y para América Latina, el
CRESALC (Centro Regional para la Educacion en América Latina y el Caribe).

Si se observan de forma general las recomendaciones, los cuatro organismos coinciden en
que las necesidades prioritarias de las instituciones, con miras a una internacionalizacion de la
educacion, son principalmente el mejoramiento de la calidad y la equidad en el acceso, la
diversificacion de las fuentes de financiamiento, el disefio de politicas publicas que favorezcan y
apoyen la educacion, la flexibilidad y la reorganizacion de los curriculos, la pertinencia social de
los programas de estudio y los mecanismos de acreditacion de los mismos (Campos, 2000;

Castillo, 2003).
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Por lo que respecta al contexto nacional, existen documentos, programas y agrupaciones
que se ocupan del tema, como el Plan Nacional de Desarrollo (PND) 2001-2006, el Programa
Nacional de Educacion (PNE) 2001-2006 y la Asociacion Nacional de Universidades e Institutos
de Educacion Superior (ANUIES); que en términos generales contemplan como aspectos
prioritarios a atender en la educacion, el acceso, la equidad, la cobertura, la pertinencia y la
calidad.

Si se resumen las recomendaciones emitidas en este rubro, se habla de asegurar que todos
los estudiantes construyan aprendizajes centrados en el desarrollo de estrategias de pensamiento,
y de acceso, interpretacion, organizacion y utilizacién responsable de la informacion, asi como
fomentar el trabajo cooperativo que los oriente hacia la adquisicion de capacidades de iniciativa y
de innovacion.

Un aspecto que incide a nivel internacional y de manera significativa en el desarrollo de la
educacion a todos los niveles, es la revolucion cientifica y tecnologica. El aumento en los acervos
de conocimiento en este rubro y en las NTIC (nuevas tecnologias de la informacion y la
comunicacion) tales como Internet, acceso a bases de datos, educacion a distancia, redes virtuales
de intercambio, flexibilidad en el proceso de formacion, la implementacion del uso de programas
dirigidos a la ensenanza en general, etcétera, presentan multiples oportunidades para el desarrollo
y multiplican el impacto formativo en las diversas instituciones; de las cuales habran de egresar
individuos con las aptitudes necesarias para ingresar y desarrollarse en el mercado laboral, y
quienes deberan ir acordes a los cambios e innovaciones que se van presentando en la sociedad
(Diaz-Castafieda, 2001).

Con la preponderancia que han adquirido la informacion y el conocimiento y manejo de
las NTIC y su inminente interrelacion con el proceso de construccion de la sociedad del
conocimiento, la educacion -con la escuela como principal agente educativo- demanda a los
individuos obtener las destrezas y actitudes necesarias para comunicarse utilizando distintos
lenguajes y medios; asi como desarrollar un pensamiento critico que los ayude a tomar decisiones
y a interactuar en una sociedad intercultural abierta a las innovaciones (Diaz-Castafieda, 2001;
Castillo, 2003a).

También, en la actualidad la organizacioén del trabajo esta mas orientada a la toma de
decisiones en grupos con objetivos comunes, donde los paises en desarrollo deben colocar sus

productos y servicios en mercados transnacionales y aumentar su nivel de competencia. Segun
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Martin (2002) para lograr este nivel se impone una preparacion profesional acorde a estas
exigencias y demandas, al igual que la actualizacion y el mejoramiento constante de las
estructuras para realizar tal preparacion, en términos de curriculo y cuestiones tecnologicas.

Parece entonces innegable la importancia del conocimiento y manejo de las NTIC, de
donde emerge el término de una sociedad de la informacion o post-industrial, en la cual de
acuerdo con Cisneros, Garcia y Lozano (2002) lo importante es producir bienes ligados a la
educacion y a la informacion, entre otros, y esta ultima ha pasado a ser un bien de consumo y es
controlada por las condiciones de mercado.

Castillo (2003a) argumenta que para lograr la preparacion de los recursos humanos
acordes a los indicadores y estdndares internacionales, que lleven a cabo tal produccion de
bienes, se deben hacer las transformaciones necesarias en la organizacion y operacion de la
educacion, con el fin de lograr la competitividad de las instituciones nacionales en la
internacionalizacion del conocimiento, en la construccion de la sociedad del conocimiento.

En cuanto al curriculo, sera progresivamente necesario incorporar nuevos contenidos tales
como los idiomas y el conocimiento socio-cultural del mundo contemporaneo; asimismo crecera
la necesidad de acreditar los estudios de tercer nivel de acuerdo con las normas internacionales.
Por lo que respecta al profesorado, las instituciones se veran crecientemente presionadas para
facilitar la movilidad internacional de las personas y para crear condiciones locales de profesores
de otros paises (CEPAL-UNESCO, 1992).

Las transformaciones mencionadas se estan realizando con base a los actores del proceso
educativo —profesor y alumnos- y las metodologias utilizadas para llevarlo a cabo. Las tendencias
metodologicas actuales, en general, se basan en modelos didacticos innovadores (Zabalza, 2000)
los cuales tienden a centrar la atencion de la actividad docente en el aprendizaje mas que en la
ensefianza y toman muy en cuenta al alumno, considerando sus necesidades e intereses. De igual
forma, estos modelos proponen estrategias didacticas (Tejada, 2000) orientadas a aumentar la
participacion del alumno en el proceso ensefanza-aprendizaje, donde el papel del profesor es mas
de facilitador, coordinador o guia.

Asi, el nuevo perfil de los profesionistas se orienta a egresados capaces de generar e
investigar conocimiento, constructores de conceptos y procedimientos y con gran capacidad
productiva. Castillo (2003a) dice que estos profesionistas deberan poseer un acervo que les

permita contribuir a la sociedad y obtener mejores niveles de vida, por lo que les sera
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imprescindible tener habilidades para manipular simbolos, conceptos y herramientas de
Matematicas, Estadistica y para el uso de las nuevas tecnologias, y ademas poseer conocimientos
de idiomas, sobre todo inglés.

En cuanto al aprendizaje de idiomas, algunas instituciones han implementado ya la
inclusion de un segundo idioma como materia obligatoria en el curriculo de varias o todas las
opciones de estudio que ofrecen, incluyendo las de postgrado; y haber acreditado cierto nivel en
el idioma para alcanzar la titulacion profesional. De esta forma, los alumnos se benefician porque
ademas de acrecentar su cultura general, tienen acceso a bibliografia, software y sitios de red que
se presentan mayormente en otro idioma, generalmente el inglés, y también cuentan con la
posibilidad de participar en programas de intercambio y movilidad para realizar estudios
complementarios en su formacion.

En el presente estudio se pretende identificar las dificultades que presentan algunos
alumnos para el manejo de las habilidades lingiiisticas requeridas en el nivel 2 (principiante) de
inglés como lengua extranjera, asi como analizar la interrelacion que guardan éstas con algunas
variables afectivo-motivacionales tales como Creencias Motivacionales, Estrategias Cognitivas y
Metacognitivas y Componentes de Valor, en el aprendizaje del idioma.

Se empieza por decir que en las relaciones internacionales de cualquier tipo, se hace
necesario para mucha gente, independientemente de las actividades que desempeiie, el conocer y
manejar el Inglés, para facilitar y ampliar sus posibilidades de trabajo y de desarrollo personal.

Larsen-Freeman (1986) Celce-Murcia (1991) Harmer (1998) Richards y Lesley (2000) y
Lasagabaster (2002) entre otros autores que han investigado sobre la ensefianza del inglés como
segunda lengua o como lengua extranjera, argumentan que para el aprendizaje integral del idioma
se requiere el conocimiento y manejo de las cuatro habilidades lingiiisticas: comprension auditiva
(listening), comprension de lectura (reading), expresion oral (speaking) y escritura (writing).

Dentro de la psicologia educativa se mencionan algunas variables afectivo-motivacionales
que intervienen en el aprendizaje, de las cuales en esta investigacion se incluyen cuatro: creencias
motivacionales, estrategias cognitivas y metacognitivas y componentes de valor, que entre otras,
posibilitan en los alumnos el desarrollo de habilidades y conocimientos para lograr un
aprendizaje exitoso en un dominio especifico, en este caso, el Inglés. Sin embargo, durante el

proceso que implica la adquisicion o el aprendizaje del inglés o de cualquier lengua extranjera,
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algunos alumnos presentan dificultades para el manejo adecuado de tales habilidades, por lo que
su desempefio se obstaculiza o no es el apropiado para el nivel que estan estudiando.

Dado lo anterior, es importante saber cuales son los aspectos que inciden tanto en las
fortalezas como en las deficiencias lingliisticas de los estudiantes de una lengua adicional a la
materna, al igual que conocer como las variables afectivo-motivacionales tienen efecto en el
aprendizaje de ésta, con el fin fomentar la motivacion y el uso adecuado de estrategias de
autorregulacion en los alumnos, que los lleven a alcanzar la competencia comunicativa requerida
en el respectivo nivel.

En el siguiente apartado —Capitulo II- se habla de los avances que se han presentado en el
aprendizaje, y de como las teorias instruccionales y educativas han contribuido a la creacion de
disefios instruccionales que mejoren las condiciones para el desarrollo del proceso ensefianza-
aprendizaje. También se describe el enfoque cognitivo del aprendizaje y su postura acerca del
conocimiento y en cuanto a la concepcion sobre la educacion y los papeles o funciones de los
actores que intervienen —profesor y alumnos-.

En torno al aprendizaje, se presentan los argumentos de Woolfolk (1999) y de De Corte
(1999) y ademas se habla acerca de una de las principales teorias del paradigma cognitivo, el
aprendizaje significativo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983). De igual forma, se exponen las
razones para tomar el enfoque cognitivo como modelo para esta investigacion, y se establece la
relacion que guarda éste con la ensefianza del inglés, incluyendo la adquisicion de la lengua y la
competencia comunicativa. Después, se definen algunos conceptos implicitos en el proceso
ensefanza-aprendizaje del Inglés y se habla de la evaluacion y sus implicaciones en el
aprendizaje.

Se hace también una descripcion del modelo multidimensional de evaluacion del
aprendizaje (Castafieda, 1993) y su utilidad en la evaluacion de aprendizajes y aptitudes, el cual
ha servido como base para la elaboracion de la prueba de inglés que se aplica en este estudio.
Finalmente, se menciona la importancia de las estrategias cognitivas de aprendizaje y su relacion
con las estrategias de autorregulacion y como éstas pueden modificar los resultados del
aprendizaje, y se habla ademds sobre el papel de la motivacion en el aprendizaje de contenidos
generales y especificos.

En el capitulo III, se describen el tipo de estudio realizado, la poblacion objetivo y los

criterios de inclusion y de exclusion que se consideraron, asi como la ubicacion espaciotemporal
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en que se llevo a cabo esta investigacion. También se presentan las caracteristicas de la muestra
poblacional y del instrumento (prueba de Inglés) utilizado para el estudio piloto, y se describen el
procedimiento de aplicacion y el analisis de datos. De igual manera, se hace una descripcion
detallada de los participantes en la muestra, de los instrumentos y medidas que se usaron y del
procedimiento y el analisis de datos para el estudio final.

El capitulo IV muestra los resultados del estudio piloto, por medio de tablas donde se
presentan los analisis de confiabilidad de los niveles de contenido —vocabulario, gramatica, y
compresion de lectura- y de los procesos cognitivos —ordenamiento gramatical y discriminacion-
que se incluyeron en la prueba de Inglés. Ademds se exponen los resultados del estudio final,
comenzando con los analisis de consistencia interna del cuestionario de motivacion anterior a la
tarea y de los niveles de contenido y los procesos cognitivos de la prueba.

Después, se muestran los analisis de consistencia interna del cuestionario de motivacion
posterior a la tarea y del cuestionario sobre estrategias de autorregulacion del EDAOM.
Enseguida se expone una relacion de los participantes en la muestra en cuanto a rangos de edad y
promedio de aciertos en la prueba. Se presentan también los resultados de una comparacion de
medias, que se hizo sobre la motivacion tanto anterior como posterior de los grupos bajo (de 9 a
19 puntos de acierto, primer cuartil) y alto (31 a 42 puntos de acierto, tercer cuartil) a partir de la
division del total de estudiantes entre sus resultados en la prueba de Inglés.

En el capitulo V, se incluye la discusion de todos los resultados obtenidos y se hacen
algunas propuestas en cuanto al proceso de ensefianza aprendizaje de Inglés como lengua

extranjera y a como fomentar las estrategias de autorregulacion en los estudiantes.
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I1. Teorias Educativas, Aprendizaje y Ensefianza del Inglés

Teorias educativas, disefios instruccionales y el enfoque cognitivo del aprendizaje

El aprendizaje y las teorias relativas a los procesos de adquisicion del conocimiento han
evolucionado significativamente en los ultimos afios, como resultado de los avances en la
psicologia y en las teorias instruccionales. Estas tltimas han tratado de sistematizar los procesos
mentales que hacen posible el aprendizaje, y las teorias educativas tienen el proposito de
comprender e identificar dichos procesos, y a partir de ellos tratar de describir métodos para que

la instruccidon sea mas efectiva.

El enfoque cognitivo del aprendizaje

Algunas de estas teorias estan basadas en el enfoque Cognitivo, el cual surgi6 a finales de
la década de los sesenta como un cuestionamiento o una contraposicion al enfoque conductista,
particularmente en lo que se conocidé como ‘la revolucion cognoscitiva’, cuyo punto medular es
que el aprendizaje implica la adquisicion o reorganizacion de las estructuras cognoscitivas por
medio de las cuales se procesa y se almacena informacion. Los tedricos cognoscitivos afirmaban
que el ingreso de informacion del ambiente es activo y lleno de significado, en lugar de pasivo y
controlado por estimulos discriminativos y que el aprendizaje implica procesamiento
cognoscitivo de informacion en vez de la simple asociacion estimulo-respuesta (Good y Brophy,
1996).

En lo que respecta al aprendizaje, Woolfolk (1999) argumenta que éste ocurre cuando la
experiencia produce un cambio relativamente permanente en el conocimiento o la conducta del
individuo; el cambio puede ser deliberado o no, para mejorar o empeorar y debe ser producido
por la experiencia o la interaccion de una persona con su entorno.

De Corte (1999 en Castafieda, 1999) por su parte, describe el aprendizaje como
constructivo, porque los alumnos no son so6lo recipientes pasivos, sino agentes activos que
construyen tanto el conocimiento como las habilidades intelectuales requeridas; acumulativo,
porque los estudiantes construyen el conocimiento nuevo sobre la base de los conocimientos
previos, tanto factuales como declarativos y procedimentales —incluyendo los metacognitivos-; y

auto-regulado, porque los aprendices son capaces de preparar su aprendizaje y de realizar los
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pasos que los lleven a aprender y a regular su aprendizaje, al igual que de obtener
retroalimentacion y mantenerse concentrados y motivados.

El autor sefiala ademas, que el aprendizaje es orientado a metas, ya que provee
intencionalidad explicita con conciencia y da orientacion interna a las metas; sifuado porque se
basa en experiencias de los alumnos en contextos y situaciones de la vida real, lo que les facilita
la aplicacion de lo aprendido en situaciones de trabajo; y colaborativo, en tanto que el
aprendizaje es un proceso social donde ademas del conocimiento, se aprenden las maneras de
pensar, de valorar y de utilizar las herramientas asociadas a un trabajo determinado, y también las
formas de aprender de los demas.

Otros autores (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) coinciden con algunas de las
caracteristicas recién mencionadas, en lo que es una de las principales teorias del aprendizaje que
se maneja en el paradigma cognitivo, el aprendizaje significativo; sustentada ésta por ser una
propuesta sobre aprendizaje en el contexto escolar y porque sus ideas principales contintian
vigentes por su caracter eminentemente aplicado (Hernandez, 1998).

Para Ausubel, Novak y Hanesian (1983 en Hernandez, op.cit.) existen diferentes tipos de
aprendizaje dentro del aula, que se pueden clasificar de acuerdo a la forma en que el alumno
incorpora la nueva informacion en su estructura o esquemas cognitivos. Estos tipos pueden
resumirse en tres: el aprendizaje memoristico, que consiste en aprender la informacion tal como
se ha presentado; el aprendizaje significativo, que es la adquisicion de la informacion de manera
sustancial a través de relacionar dicha informacion con el conocimiento previo; y el aprendizaje
receptivo, que puede ser memoristico o significativo y se refiere a la adquisicion de productos
acabados de informacion, y donde la participacion del alumno consiste simplemente en
internalizar dicha informacion.

Asi también, para el paradigma cognitivo la orientacion es describir y explicar la
naturaleza de las representaciones mentales y determinar el papel que éstas desempefian en la
produccion y el desarrollo de las acciones y conductas humanas; y la educacion debe dirigirse al
logro de aprendizajes significativos con sentido y al desarrollo de habilidades estratégicas
generales y especificas de aprendizaje (Hernandez, 1998).

Dentro del proceso de ensefianza, el profesor debe planificar, organizar y presentar los
contenidos curriculares, de forma que los alumnos encuentren en ellos un sentido y un valor

funcional para aprenderlos. El alumno, por su parte, debe desarrollar su competencia cognitiva
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contando con algunos elementos como 1) los procesos basicos de aprendizaje -atencion,
percepcion, codificacion, memoria y recuperacion de la informacion; 2) la base de conocimientos
previos de tipo declarativo —hechos, conceptos y explicaciones- y procedimental —habilidades y
destrezas- y, 3) conocimiento metacognitivo, es decir, el conocimiento que ha desarrollado acerca
de sus experiencias almacenadas y de sus propios procesos cognitivos y la forma apropiada de
uso (Hernandez, op. cit.).

Ahora bien, las razones para tomar como modelo para este trabajo el enfoque cognitivo,
son principalmente tres y se enlistan a continuacién. Primeramente, como lo menciona Woolfolk
(1999) “la postura cognitiva considera que el individuo aprende activamente, que inicia
experiencias, busca informacion para resolver problemas y reorganiza lo que ya conoce para
aumentar su propia comprension” (p. 247).

Segunda, las versiones cognitivas mas antiguas subrayan la adquisicion del conocimiento,
mientras que las mas recientes insisten en su construccion; y tercera, Woolfolk (op.cit) habla
también acerca de que el enfoque cognitivo estudia una amplia gama de situaciones de
aprendizaje, y por su interés en las diferencias individuales y en el desarrollo de la cognicion, no
ha buscado leyes generales del aprendizaje, como el punto de vista del enfoque conductual sobre

que se aprenden comportamientos nuevos.

La ensefianza del inglés como lengua extranjera

Investigaciones recientes acerca de como la gente llega a ser ‘usuaria’ del lenguaje, se han
centrado en diferenciar el aprendizaje y la adquisicion. Krashen (1988; en Harmer, 1998)
establecio una distincion entre estos dos aspectos; caracterizé el aprendizaje como un proceso
consciente que resulta en saber acerca de una lengua, mientras que la adquisicion es un proceso
subconsciente que tiene como resultado el conocimiento de aquélla. Sugiri6 ademas, que el
aprendizaje de una segunda lengua o lengua extranjera, necesita ser mas como la adquisicion de
un ninio de su lengua materna (Krashen, 1988 en Harmer, op.cit). El nifio escucha y experimenta
una cantidad considerable de lenguaje en situaciones que involucran la comunicacion con un
adulto, generalmente uno de los padres, y su habilidad gradual para usar el lenguaje es el
resultado de muchos procesos subconscientes.

La adquisicion exitosa, continia Krashen, estd muy ligada a la naturaleza de la entrada

(input) de lenguaje que los alumnos reciben. Esta debe estar a un nivel ligeramente mas alto del
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que los estudiantes puedan usar, pero a un nivel que sean capaces de entender; con lo que es muy
probable que los estudiantes adquieran esos items de lenguaje que no conocian previamente, sin
hacer un esfuerzo consciente. Por otra parte, el aprendizaje consciente se refiere a la entrada de
lenguaje simplificado al nivel de los estudiantes, sin ningun desafio a tratar de comprender algo
mas o a utilizar procesos subconscientes. De aqui se infiere que, el lenguaje que se adquiere es
parte del lenguaje almacenado que usamos cuando nos queremos comunicar; mientras que el
unico uso para el lenguaje aprendido conscientemente, es en circunstancias muy restringidas solo
para monitorear lo que alguien va a decir.

Existe también lo que se denomina aprendizaje basado en tareas, donde varios
lingtiistas han coincidido en que mas que un aprendizaje de memoria o maquinal o una practica
descontextualizada, el lenguaje deber ser adquirido como el resultado de una experiencia mas
profunda que la concentracion en un punto gramatical (Stevick; 1976 en Harmer, 1998).

Allwright (1977; en Harmer, 1998) teoriz6 que si el manejo de las actividades por parte de
los profesores de lenguas, se dirige exclusivamente a resolver problemas de comunicacion en la
lengua objetivo, entonces el aprendizaje de una lengua se dard por si solo. Simplemente se les
pide a los alumnos que desarrollen actividades comunicativas en las que tengan que usar la
lengua extranjera, y entre mas hagan esto, mejores seran en el uso de la lengua.

Prabhu (1987; en Harmer, 1998) por su parte, argumentd que si el énfasis del aprendizaje
estd en el significado (de vocabulario, estructuras, formas y funciones que seran descritos mas
adelante), los estudiantes pueden igualmente aprender las estructuras si estan pensando en algo
mas —como en las actividades encaminadas a resolver problemas de comunicacion-, que si se
concentran en las estructuras mismas. Al resolver problemas, los estudiantes entran naturalmente
en contacto con el lenguaje, ya que estan activamente involucrados en tratar de hallar soluciones
para las tareas. El autor coincide con Krashen (1988) en cuanto a la importancia de la
comprension antes de la produccion, y al igual que Allwright (1977) ve el significado y las
tareas como los puntos en que el aprendizaje del lenguaje puede darse por si solo.

Ahora bien, de acuerdo con Dell Hymes (1974) la competencia comunicativa es el
término mas general para la capacidad comunicativa de una persona, y abarca tanto el
conocimiento de la lengua como la habilidad para utilizarla. La adquisicion de tal competencia
estda mediada por la experiencia social, las necesidades y motivaciones, y la accion, que es a la

vez una fuente renovada de motivaciones, necesidades y experiencias.
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Asi, la competencia comunicativa incluye procesos lingiiisticos, psicolingiiisticos y
sociolingliisticos, y trasciende el sentido propio del conocimiento del codigo lingiiistico, para
entenderse como una capacidad de saber qué decir a quién, como, cuando decirlo y cuando
callar. Una vez que se da la integracion de la competencia comunicativa, las habilidades
comunicativas y los estilos de comunicacion, esta integracion se ve reflejada en la planificacion,
la ejecucion y los resultados del acto comunicativo.

Chomsky (s/f en Trujillo, 2001) introdujo la dicotomia competencia-actuacion,
definiendo a la primera en relacion con el conocimiento de las reglas, y a la segunda relacionada
con la manifestacion de esas reglas en el uso del lenguaje. Al respecto, los tedricos de la didactica
(Stern, 1983, 1992; Widdowson, 1998) definieron la competencia como el objetivo de la
ensenianza, esto es, la intencion de que el estudiante tenga dominio sobre las reglas subyacentes a
la utilizacion del lenguaje, lo cual habra de incidir directamente en su actuacion lingiiistica.

Por lo tanto y de acuerdo con los autores mencionados, es importante que durante la
enseflanza, los profesores apliquen estrategias que lleven al fomento y desarrollo de Ia
competencia y la actuacion de los estudiantes, presentando las reglas dentro de un contexto
aplicable a la vida real y propiciando que los alumnos se involucren en actividades
comunicativas, con el fin de que entren en contacto con la lengua que estan aprendiendo y logren
la adquisicion de los elementos necesarios para ser comunicativamente competentes.

Tales elementos existen en el proceso ensefianza-aprendizaje del inglés como de cualquier
idioma, y se requiere conocerlos y manejarlos adecuadamente para lograr un aprendizaje integral
del mismo (Krashen, 1988; Celce-Murcia, 1991; Larsen-Freeman, 1992 y Harmer, 1998). A
continuacion se describen someramente algunos de estos elementos, asi como algunos conceptos

implicitos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la lengua.
Estructuras, formas, vocabulario y funciones

De acuerdo con algunos autores (Heaton, 1990; Celce-Murcia, 1991; Larsen-Freeman,
1992; Harmer, 1998 y Richards y Lesley, 2000) las estructuras son el orden gramatical en que se
usan los elementos de la lengua, como verbos, pronombres, auxiliares, preposiciones, etcétera,
segun lo que se quiere comunicar. Por ejemplo, si se quiere hablar en tiempo presente o en futuro;
si se quiere saludar, dar una orden o contar una historia, se utilizan diferentes estructuras

gramaticales.
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Las formas de las estructuras pueden ser afirmativas, negativas o interrogativas; el
vocabulario se refiere al significado de todas y cada una de las palabras —sustantivos, verbos,
expresiones, entre otras- y las funciones son los diferentes usos de las estructuras, las formas y el
vocabulario, segun sean la necesidad y la intencion al expresarse y/o comunicarse en determinado

contexto y situacion.

Lengua madre (L1) y lengua objetivo (L2)

Los mismos autores hablan también sobre la lengua madre o L1 (mother tongue o native
tongue) es el conjunto de estructuras, formas, funciones y vocabulario del lenguaje que el
individuo aprende, con el que tiene contacto toda su vida, por ejemplo el Espafiol. Esto, en torno
a que hay grupos de inglés como segunda lengua o como lengua extranjera en que los alumnos
tienen diferentes lenguas madres, por provenir de diferentes etnias o de distintos paises. La
lengua objetivo, es el conjunto de estructuras, formas, funciones y vocabulario del lenguaje que
el individuo estd aprendiendo y adquiriendo. Se le conoce como L2 porque es una segunda

lengua, diferente de su lengua madre, con la que el estudiante estd entrando en contacto.

Inglés como lengua extranjera

Al hablar del aprendizaje o la adquisicion del idioma inglés, hay varios tipos de
programas que se llevan a cabo para realizar este proceso, tales como el Inglés como Segunda
Lengua (ESL, English as a second language), Inglés para Propositos Especificos (ESP, English
for specific purposes) y el Inglés como Lengua Extranjera (EFL, English as a foreign language);
a continuacion se describe este ultimo por ser el que aplica para el estudio. El programa inglés
como lengua extranjera, se refiere a lugares donde existe un idioma oficial y el inglés se ensefia
como una lengua adicional a la materna y lo maneja la parte de la poblacion que lo aprende. Dos
ejemplos pueden ser México y Japon, donde existen el espafiol y el japonés, respectivamente,
como idiomas oficiales o lenguas maternas y por las relaciones existentes con los paises

angloparlantes, se impone la necesidad de manejar el inglés.

Las cuatro habilidades lingiiisticas
Existen cuatro elementos esenciales que deben manejarse para tener las competencias

necesarias en el uso correcto de una segunda lengua. Estos elementos se definen como las cuatro
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habilidades (the four skills) y son Lectura (Reading), Comprension Auditiva (Listening),
Expresion Oral (Speaking) y Escritura (Writing).

La lectura y la comprension auditiva se conocen como habilidades receptivas, ya que
como su nombre indica, los estudiantes al leer o escuchar, reciben informacion del profesor y del
material utilizado, que procesan durante el desarrollo de la clase. La expresion oral y la escritura
se denominan habilidades productivas, por ser éstas donde los estudiantes aplican sus
conocimientos después de haber procesado la informacion recibida. Es decir, al hablar y al
escribir, aplican lo visto en clase y se dice que ‘producen’ (Harmer, 1998; Richards y Lesley,
2000).

Asi, dentro de la ensefianza y por consiguiente de la evaluacion de lenguas extranjeras, las
cuatro habilidades deben verse como interdependientes y considerarse de igual importancia, esto
es, en el aprendizaje no se concibe una separada de la otra. Harmer (op.cit.) argumenta que una
habilidad no se puede desempefiar sin otra; es imposible hablar en una conversacion si no se
escucha también, y rara vez la gente escribe sin leer —aunque so6lo lea lo que acaba de escribir-.
También una persona puede utilizar las diferentes habilidades de acuerdo a sus necesidades.
Alguien que escucha una conferencia puede tomar notas y después escribir un reporte, comentar
la conferencia con sus compaiieros e incluso leerles un articulo que el conferencista sugirio.

Los profesores deben tomar en cuenta esto y planear actividades donde el uso de una
actividad lleve al uso de otras, por ejemplo, de una lectura puede desprenderse el uso del habla y
la escritura; y en una actividad comunicativa, los estudiantes tendran que leer y escribir para
cumplir con la tarea que les fue asignada, a esto se le conoce como habilidades integradas

(integrated skills).

Evaluacion y sus implicaciones en el aprendizaje

Este mismo criterio de integracién de habilidades, debe tenerse en cuenta al elaborar los
examenes o la evaluacion del progreso de los estudiantes, por lo que en este apartado se abordan
conceptos relacionados con la evaluacion y se describe el modelo de evaluacion que se utilizo en
la construccion de la prueba de inglés elaborada para este estudio.

“La evaluacion de uno de los aspectos esenciales de la educacion, como es el aprendizaje
de los estudiantes, es una actividad que casi siempre se ha considerado inherente al proceso

educativo mismo” (Pérez en, s/f, p. 7). Su funcion tradicional ha sido generar calificaciones y
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acreditar el desempeiio de los evaluados. Sin embargo, en los ultimos afios se ha hecho evidente
que su funcién primordial se ha modificado; ahora debe servir como un diagndstico para
identificar los logros y las deficiencias en la formacion de los estudiantes. Los resultados de este
diagnostico habran de ser ttiles para definir acciones que lleven a fortalecer esos logros y para
disenar planes de superacion. Aun mas, un cambio en la forma de concebir la acreditacion del
conocimiento, consiste en que independientemente de los resultados de la evaluacion, se
considera que el evaluado siempre deberd tener la posibilidad de subsanar sus deficiencias y
seguir avanzando en su desarrollo.

lanfrancesco (1996 en Gonzalez, Diaz y Pulido, 2003) clasifica la evaluacion en tres tipos:
diagnostica, formativa y sumaria. La evaluacion diagnodstica se usa para determinar las
capacidades, limitaciones y manejo de contenidos que tiene el estudiante antes de iniciar el
proceso de aprendizaje. Con base en esta informacion el docente hace los ajustes convenientes al
proceso de instruccion que habia planeado antes de entrar en contacto con sus estudiantes.

La evaluacion formativa tiene como objetivo acompafiar al estudiante en su proceso
mediante la apreciacion continua y permanente de su formacion. A través de este seguimiento se
determina la capacidad del estudiante para resolver problemas, tomar decisiones y aplicar lo
aprendido. La evaluacion sumaria busca la valoracion y alcance total de los objetivos planteados
para el proceso educativo, con el fin de contribuir a lograr el perfil deseado. Generalmente esta
evaluacion sumaria corresponde a la toma de decisiones que implican un cambio en el estado
académico del estudiante como pasar el curso, cambiar de ciclo educativo o certificar su
capacidad de iniciar una practica profesional.

Al respecto, Castafieda (1998) dice que el control de calidad que ejerce la evaluacion
sobre los productos del aprendizaje y de la ensefianza, debe servir como apoyo para mejorar la
ejecucion de profesores y estudiantes, asi como las decisiones fundamentadas para el disefio y la
implantacion de los sistemas educativos, y para el desarrollo personal y profesional. Igualmente,
el interés por conocer los principios y los mecanismos que controlan el aprendizaje y la
instruccion, se ha vuelto un tema central a nivel internacional y se reconoce que los sistemas de
evaluacion pueden y deben influir no nada mas en aquello que es ensefiado, sino también en
como es enserniado, en la calidad de los resultados de aprendizaje.

En este sentido, organismos internacionales como la UNESCO, la OCDE y la Asociacion

Internacional para la Evaluacion de la Educacion (IEA por sus siglas en inglés), han apoyado
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evaluaciones comparativas que no sélo miden los aprendizajes escolares, sino también las
competencias para la vida y el nivel de aprendizaje en distintas disciplinas en el contexto
internacional; y a su vez, algunos paises han hecho lo propio a nivel interno.

De acuerdo con Castafieda (1998) existe una profunda interdependencia entre la calidad
educativa y la evaluacion de los productos del aprendizaje; asi también, los puntajes obtenidos
en algunas pruebas muestran la necesidad de efectuar reformas y sirven como herramientas
fundamentales para mejorar la politica y la practica educativas de las instituciones. La autora
argumenta ademas que se deben disefiar ambientes y mecanismos de aprendizaje mas poderosos
que lleven a mejoras substanciales en los resultados de aprendizajes académicos valiosos, asi
como generar modelos, procedimientos e instrumentos adecuados para medirlos.

Durante el decenio pasado, como un intento de presentar una alternativa a los modelos de
evaluacion basados en la teoria clasica del los tests —que muestran los resultados obtenidos por el
individuo con relacion al grupo de referencia- o en la feoria de respuesta al item —que muestran
la tendencia latente basada en las respuestas observadas que los examinados hacen ante los
reactivos de las pruebas- se empezaron a desarrollar modelos y procedimientos orientados
cognitivamente que enfatizan la utilizaciéon de mediciones multiples, suficientemente variadas y
de medidas directas sobre los resultados de aprendizaje.

Estos modelos y procedimientos tratan de garantizar la validez ecoldgica de lo evaluado,
con base en una medicion estrechamente relacionada con lo que se espera como productos
valiosos del aprendizaje y lo que se desarrolla en los ambientes de trabajo. También, en estos
modelos y procedimientos “la medicion cognitiva de resultados de aprendizaje intenta medir la
extension con la cual los estudiantes logran la construccion de estructuras, procesos y estrategias
cognitivas, que permiten el desarrollo de conocimientos y habilidades en un dominio de
contenido especifico” (Castanieda, 1998, p. 60).

Esta medicion incorpora un andlisis cognitivo de tareas, es decir, una descripcion clara
del conocimiento semantico —conceptual y objetivo acerca del mundo-, procedimental —cémo
llevar a cabo un proceso determinado- y estratégico —como establecer metas, seleccionar
procedimientos adecuados y controlar el avance hacia el logro de metas- requerido para realizar
una actividad determinada; en otras palabras, una descripcion mas explicita de los procesos

cognitivos implicados, incluyendo el objetivo final de aprendizaje.
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El analisis cognitivo de tareas tiene como proposito favorecer el hecho de alcanzar los
objetivos predefinidos, especificando lo que el estudiante tiene que hacer para lograrlo. “Divide
una actividad principal (tarea) en pasos especificos (subtareas) en los que se especifican
subcomponentes (conocimientos, habilidades y valores asociados, por ejemplo) a mayor nivel de
detalle y precision. Este procedimiento se repite hasta identificar el primer paso de toda la
secuencia” (Castafieda, 1998, p. 88).

También, de acuerdo con Castafieda y Lopez (1999) para la construccion de instrumentos
de medicion, se deben considerar dos aspectos substanciales e interrelacionados: el disefio de
observacion y el disefio de medicion. El primero se utiliza para construir y arreglar materiales,
tareas y reactivos, de manera que permitan conocer los mecanismos que los examinados usan al
responder, asi como inferir los procesos, las estructuras de conocimientos y las estrategias que
poseen los sustentantes. El segundo tiene como funcion, definir el objeto de medida y las
unidades de andlisis, al igual que describir el procedimiento utilizado para la asignacion de un

valor o categoria a un objeto de medida y establecer las formas de asegurar su precision.

Modelo multidimensional de evaluacion del aprendizaje

Uno de estos modelos es el conocido como modelo multidimensional de evaluacion del
aprendizaje (Castafieda, 1993) cuyos principales basamentos son el control de la calidad que la
evaluacion debe ejercer sobre los resultados del aprendizaje y las habilidades cognitivas,
afectivo-motivacionales y sociales necesarias para aprender exitosamente.

Segun la autora, este modelo permite disefiar instrumentos de evaluacion a partir de un
analisis cognitivo de tareas dindmico, planeado y sistematico que identifique los niveles de
complejidad de los conocimientos contenidos en lo que va a ser evaluado, los procesos
cognitivos subyacentes y los contextos de evaluacion en los que las tareas implicadas serdn
evaluadas. La construccion del instrumento se hace por bloques, con el fin de que permita revisar
las posibles fallas que el estudiante pudiera presentar en una secuencia evaluativa determinada, y
que permita también prescribir la instruccion correspondiente en los diversos niveles de
complejidad en un contexto interactivo entre evaluacion e instruccion.

Como se puede observar en la Figura 1, se consideran tres dimensiones de complejidad
distintas: contextos de evaluacion —de recuerdo y de reconocimiento-, dificultad del contenido

— factual, conceptual y procedimental- y procesos subyacentes a la ejecucion -que pueden ir
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desde la discriminacion, la generalizacidn, la categorizacion, la estructuracion y hasta la solucion
de problemas complejos-. A continuacion se describe el modelo de acuerdo con lo dicho por la
propia creadora (Castafieda, 1993).

En el contexto de evaluacion, el nivel de reconocimiento (o facil) asume mecanismos de
memoria a los que subyace un simple proceso de comparacion de la respuesta correcta con una
huella almacenada en la memoria, sea ésta literal o parafraseada. El nivel de recuerdo (o dificil),
usa mecanismos para la generacion de los indicadores de recuperacion y de la construccion de la
respuesta, en los que se incluyen procesos de categorizacion, razonamiento y solucion de
problemas, entre otros.

Dentro de la dificultad del contenido, el nivel factual estd representado por el
conocimiento mas concreto, y el conceptual, incluye conceptos y principios o reglas. Mientras
que el procedimental, incluye la aplicacion de procedimientos para el reconocimiento de patrones
y la realizacion de secuencia de acciones. También incluye los modelos mentales que integran el
conocimiento declarativo y procedimental, asi como habilidades de toma de decisiones para la
resolucion de problemas y el conocimiento estratégico relacionado con cuando y por qué deben
aplicarse diferentes procedimientos y decisiones.

En los procesos cognoscitivos subyacentes a la evaluacion, la discriminacion se refiere a
diferenciar entre clases; la generalizacion, es establecer el rango en el que lo diferenciado es
aplicable; la categorizacion (horizontal y vertical), es establecer clases entre las cosas. Ademas,
se hace la estructuracion del conocimiento para integrar la informacion del material estudiado

con la estructura cognitiva y el contexto y llegar a la solucion de problemas variados.
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Hechos Conceptos Principios Procedimientos

Recuerdo

Reconocimisnto

Selucién de proklermas ______———___/
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Solucién_ de problemgs
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Dirnensicres

Crefitricidnr: /
Erwarnetsician /

Generalizucién TRAYECTORIA | MOWATA /
I - E
Dischrmircizidr f\/

Figura 1. Modelo multidimensional de evaluacion del aprendizaje (Castafieda 1993)

Disefio de observacion

Enseguida se presenta la utilizacion de este modelo para la elaboracion de la prueba de
inglés aplicada en este estudio. Como se puede observar en la Figura 2, la dificultad de contenido
incluye gradualmente las dimensiones de vocabulario, gramatica, escritura y comprension de
lectura. Se conservan los dos contextos de evaluacion (reconocimiento y recuerdo) del modelo de
Castafieda, y, aunque no es lo suficientemente perceptible en el cubo (Figura 2), las diez
secciones de la prueba se evalian en ambos contextos. En lo referente a la complejidad de
procesos, solamente se establecieron dos: ordenamiento gramatical y discriminacion, por ser
éstos los que resultaron necesarios para el nivel principiante de inglés.

La prueba fue disefiada con base en los contenidos que varios autores sefialan para el nivel
principiante (Schrampfer, 1999; Axbey, 2000; Richards y Lesley, 2000 y Folse, 2001),

mayormente en ‘New Interchange’, que es el sistema de ensefanza utilizado en la institucion
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donde se levantaron los datos de este trabajo. Los contenidos se indican por secciones
identificadas con numeros romanos, esto debido a que todos los reactivos de cada seccion
pertenecen al mismo proceso cognitivo y se enmarcan dentro del mismo rubro en cuanto a la
dificultad de contenido —los contenidos especificos de la prueba se presentan en el Anexo 2-. Por
ejemplo, la seccion I se refiere al aspecto gramatical de preposiciones de tiempo y lugar in, on, at
y se ubica en el proceso de discriminacion, ya que los alumnos deben discriminar dos de ellas y

utilizar sélo la adecuada para el enunciado correspondiente.

vocabulario Sramdatica Escritura comprension
de Lectura
Recuerdo
Reconocimiento
Ordenarmisnto i, vl 1X X
Discriminacion IV v L VI Vil

I. Preposiciones de tiempo y de lugar

Il. Sustantivos contables e incontables

11l. Adverbios de frecuencia, comida, expresiones de tiempo
V. Adverbios de cantidad {indefinidos)

V. Preposiciones de localizacidn

V1. Verbos regulares e irrequlares en tiempo pasado

VIl Estructuras del tiempo pasado

Vll. Nimeros cardinales y ordinales

IX. Futuro con BE GOING TO

X. Texto (vocabulario y estructuras)

Figura 2. Disefio de observacion de la prueba de ingles

Estrategias de aprendizaje

Asi también, para desarrollar éstas o cualesquiera otras habilidades en algin dominio, se
hace necesario el uso de estrategias de aprendizaje, definidas como “pensamientos y
comportamientos en los que los alumnos se involucran durante el aprendizaje y que influyen en
los procesos cognitivos internos relacionados con la codificacion de la informacion en la

memoria y, finalmente, el resultado del aprendizaje” (Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y
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Dierking, 1998; p. 198). Al respecto, Castanieda y Lopez (1989 en Castafieda y Martinez, 1999)
mencionan una clasificacion de estrategias que facilitan el proceso de aprendizaje: 1) las
estrategias de adquisicion de informacion, 2) estrategias para la recuperacion de lo aprendido y
3) estrategias de organizacion de lo aprendido y de procesamiento critico y creativo.

Las estrategias de adquisicion de informacion involucran procesos psicoldgicos que
comprenden distintos niveles de procesamiento de la informacion, como la discriminacién, la
generalizacion y la igualacion a la muestra. Estos procesos guian el aprendizaje desde la entrada
de la informacion hasta su almacenamiento en la memoria a largo plazo, incluyendo la
comprension. En estas estrategias se consideran dos niveles de profundidad, el superficial, donde
se entrena al estudiante para seleccionar informacion relevante de manera rapida y completa, con
el fin de que la comprenda y la use en nuevos aprendizajes; como ejemplos se pueden nombrar la
hojeada y lectura rapidas, la lectura selectiva o ‘a saltos’ y el subrayado.

El nivel profundo, es de caracter generativo o constructivo y aqui el alumno es entrenado
para agregar una construccion simbolica al conocimiento que esta adquiriendo, como una forma
de hacerlo maés significativo y comprensible. Algunas estrategias de este nivel son el parafraseo o
la traduccion de un contenido a palabras propias, las analogias o relaciones entre conceptos y la
organizacion de la informacion en algun tipo de esquema.

Las estrategias para la recuperacion de lo aprendido permiten al estudiante preactivar,
reactivar y mantener activada la informacion necesaria, para poder operar sobre ella y aplicarla en
el momento y bajo las condiciones adecuadas. Ejemplos de estas estrategias son el repaso y la
relectura activos, asi como la generacion de preguntas para la auto evaluacion de lo aprendido.

Las estrategias de organizacion de lo aprendido y de procesamiento critico y creativo,
estan relacionadas con la transformacion de la informacion en una estructura integrada, coherente
y significativa, y con el razonamiento critico o la solucién de un problema de manera original y
novedosa, lo que les da el caracter de generativas. Entre otras estrategias de aprendizaje se
pueden nombrar el agrupamiento de conceptos en categorias, la elaboracion de inferencias
deductivas, inductivas y analogicas, al igual que el encadenamiento temporal o causal de ideas

interrelacionadas.
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Variables motivacionales y metamotivacionales

Ademas de disefios instruccionales y de evaluacion y de la importancia del uso de
estrategias cognitivas de aprendizaje, el conocimiento metacognitivo y el uso de estrategias
metacogntivas pueden tener una influencia importante sobre el logro académico (Pintrich, 1998).
Los aspectos motivacionales que influyen en la ejecucion de una tarea, también deben tomarse en
cuenta para medir el logro académico; el estudio de la motivacion en el aprendizaje se centra en
procesos cognitivos y afectivos, que se caracterizan por la identificacion de patrones
motivacionales formados por conjuntos organizados de metas, estrategias de afrontamiento,
expectativas de éxito y grados de persistencia, que trascienden a distintas situaciones (Schunk,
1990 en Maytorena, Gonzalez y Castafieda, 2004).

En torno a las estrategias metacognitivas de aprendizaje, existen dos aspectos generales, el
conocimiento acerca de la cognicion y la autorregulacion de la cognicion (Pintrich, 1998). De
acuerdo con Paris y Winograd (1990 en Pintrich, 1998) el primero se limita al conocimiento que
tienen los alumnos sobre la persona, la tarea y las variables estratégicas; mientras que la segunda,
se refiere al monitoreo, control y regulacion que los alumnos hacen de sus actividades cognitivas
personales y de su conducta real.

Otros autores (McCombs y Marzano, 1990; Weinstein y McCombs, 1999 en Woolfolk,
1999) hablan de la autorregulacion como parte medular en el aprendizaje, y dicen que “los
estudiantes autorregulados poseen una combinacion de destrezas de aprendizaje académico y
autocontrol que facilita su aprendizaje y aumenta su motivacion; en otras palabras, tienen la
destreza y la voluntad de aprender” (p. 406). Pintrich (1998) argumenta que la mayoria de los
modelos suponen que un aspecto importante del aprendizaje autorregulado, es el uso de
estrategias cognitivas y metacognitivas diversas que los alumnos pueden controlar.

En este sentido, Pintrich (op. cit.) habla también del papel de las creencias
motivacionales de los alumnos, acerca de la relacion entre sus conductas de estudio y de
aprendizaje asi como de su logro, y como influyen éstas en el aprendizaje autorregulado. Existen
varios tipos de creencias, de las cuales se citan tres que parecen ser las mas importantes: la
expectativa, los alumnos piensan que tienen algin control sobre sus habilidades, sobre el medio
ambiente de la tarea y se sienten confiados en el dominio de las habilidades necesarias para
realizarla; esto aumenta la probabilidad de que los alumnos se comprometan, se involucren y

persistan activamente en la tarea. Las creencias de control, hablan de que los alumnos que creen
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tener el control de su comportamiento y que pueden influir sobre el ambiente de aprendizaje (un
locus de control interno), tienden a lograr niveles mas altos de éxito. La autoeficacia se define
como el conjunto de creencias de los individuos acerca de sus capacidades de ejecucion en un
dominio particular.

Existe también lo que se denomina motivacion en linea, es decir, las auto valoraciones
que los estudiantes realizan sobre su competencia subjetiva, su estado emocional al iniciar o
terminar una tarea, asi como sobre la utilidad percibida de la misma. McCombs (1998, 1999 en
Maytorena, Gonzalez y Castafieda, 2004) establece que esta percepcion acerca de si mismos, mas
que la de otros. Al respecto, es la que predice la motivacion y el logro de los estudiantes.

En cuanto a los componentes de valor (Pintrich, 1998) se puede decir que incorporan las
metas de los individuos para involucrarse en una tarea (orientacién a la meta), asi como sus
creencias acerca de la importancia, utilidad e interés en ésta (valor de la tarea). Estos
componentes deberian estar relacionados con la eleccion de actividades y la persistencia en la
tarea.

Algunos autores (Dweck y Elliot, 1983 y Dweck y Leggett, 1988 en Pintrich, 1998)
consideran que las metas son representaciones cognitivas de los diferentes propositos que los
alumnos pueden adoptar en diversas situaciones de logro; y que estan estrechamente
relacionadas con la orientacion intrinseca —como la maestria, el reto, el aprendizaje y la
curiosidad- y la orientacion extrinseca —como calificaciones, recompensas y aprobacion de
otros-. De aqui se infiere que es muy probable que los individuos que adoptan una orientacion
mas intrinseca, puedan trabajar con mas empefio y reunir estrategias mas efectivas para el
aprendizaje y la solucion de problemas.

El valor de la tarea se refiere a la percepcion del individuo acerca de la importancia de la
misma, o de la prominencia que tiene para él. Es decir, que en el salon de clases, el interés como
actitud general del individuo o el gusto por la tarea, dependera en gran parte de sus percepciones
sobre la importancia y la utilidad del material del curso (Pintrich et al., 1993 en Pintrich, 1998).

En relacion con lo anterior, Gaete (2004) en un estudio sobre la motivacion en el
aprendizaje, encontré que la motivacion en un alumno es en funcion de lo que ¢l piensa saber,
mas que de lo que realmente sabe, y que la relevancia de aquélla es que el alumno tiene claras

aspiraciones que lo llevan a percibir la importancia y el interés de las actividades que el profesor
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propone; el alumno se percibe a si mismo capaz de llevarlas a cabo y percibe también un cierto
control respecto a la manera en que éstas se desarrollan.

La Comision de Modernizacion Pedagogica de la Pontificia Universidad del Peru (2004)
habla de una diferenciacion entre las variables personales y contextuales de la motivacion. Las
personales son la expectativa, el valor de la tarea y el componente afectivo-emocional; éste
ultimo abarca las reacciones emocionales del estudiante antes de la tarea. Las emociones forman
parte importante de la vida psicologica del estudiante y tienen una alta influencia en su
motivacion académica y en sus estrategias cognitivas como la adquisicion, el almacenamiento y
la recuperacion de la informacidon, y por consiguiente, en su aprendizaje y rendimiento
académico.

Gonzalez y Maytorena (2002) mencionan que un aspecto importante del aprendizaje
efectivo lo constituyen el conocimiento y las habilidades de autorregulacion en el salon de clase.
Los autores dicen ademas que gracias al conocimiento auto regulado y a la operacion de
habilidades de autorregulacion, es posible establecer, evaluar, planear y regular si se han
cumplido las metas de su aprendizaje, asi como evaluar hasta donde se han logrado y si es el
caso, establecer la modificacion, seleccion o construccion de las estrategias necesarias para el
logro de las metas deseadas.

El objetivo de este trabajo es conocer las fortalezas y debilidades que presentan alumnos
principiantes (nivel 2) en el manejo integral de las cuatro habilidades lingiiisticas, y relacionar el
dominio de dichas habilidades con el grado de motivacion que muestran en cuanto al aprendizaje
del inglés y con el uso auto reportado de estrategias de autorregulacion. Por lo anterior, parece
adecuada la aplicacion de una prueba al inicio del curso para obtener informacioén sobre esas
fortalezas y debilidades, pero principalmente acerca de los aspectos particulares en los que tienen
dificultades.

Las variables seran medidas con una prueba de inglés disefiada ex profeso y con
cuestionarios previamente validados y confiabilizados. A partir de los resultados de la prueba y
de los otros instrumentos, se pretende proponer la elaboracion de un disefio instruccional para
subsanar las deficiencias y mejorar el aprendizaje y la pericia en el estudio del inglés como

lengua extranjera.
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Objetivos del estudio

Objetivo general
Evaluar la interrelacion entre las habilidades lingiiisticas y las variables afectivo-motivacionales
creencias motivacionales, estrategias cognitivas y metacognitivas y componentes de valor; en el

aprendizaje y adquisicion del inglés como lengua extranjera en alumnos principiantes (nivel 2).

Objetivos especificos
1. Identificar las dificultades que presentan los alumnos en las habilidades lingiiisticas, a
través de una prueba de inglés elaborada a partir del modelo multidimensional de
evaluacion del aprendizaje.
2. Establecer la relacion entre el manejo integral de las habilidades lingliisticas y las
creencias motivacionales y las estrategias metacognitivas, dentro del aprendizaje y

adquisicion del inglés como lengua extranjera.
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I11. Método
Tipo de estudio
Estudio de una cohorte cuyas caracteristicas son: observacional, prospectivo, longitudinal
y descriptivo. Es observacional y prospectivo, debido a que los datos que se analizaron se
obtuvieron al momento de realizar el estudio. Longitudinal, porque se realizaron dos mediciones
sobre motivacion (anterior y posterior a la tarea) en cuanto a algunos factores como estado
emocional, atractividad de la tarea, competencia subjetiva y utilidad percibida sobre la tarea; y

descriptivo en cuanto a la situacion actual de las variables de interés.

Definicion de la Poblacion Objetivo
Usuarios del Departamento de Lenguas Extranjeras (DLE), que al momento de la
aplicacion cursaban estudios de nivel 2 (principiante) de inglés como lengua extranjera en la

Universidad de Sonora.

Criterios de inclusion
1. Alumnos inscritos en Inglés nivel 2 en el DLE de la Universidad de Sonora.
2. Alumnos que asistieron a clase el dia de la aplicacion.

3. Alumnos que aceptaron participar en el estudio.

Criterios de exclusion.

1. Alumnos inscritos en un nivel de inglés distinto al 2 en la Universidad de Sonora.

2. Alumnos que no asistieron a clase el dia de la aplicacion.

3. Alumnos que atn cuando cursaban el nivel 2 y asistieron a clase el dia de la aplicacion, no

quisieron participar en el estudio.

Ubicacion espaciotemporal
El estudio se llevo a cabo entre los meses de Diciembre de 2004 y Marzo de 2005 en el

Departamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Sonora, Unidad Regional Centro.
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Estudio piloto

Participantes
54 estudiantes de nivel 2 durante el semestre 2004-2, cuya lengua materna es el Espafol,

respondieron la prueba de inglés elaborada para esta investigacion.

Instrumentos y medidas

Se elaboré una prueba académica sobre el nivel principiante de inglés como lengua
extranjera, que contiene las dimensiones propuestas en el modelo multidimensional de evaluacion
de Castafieda: /) contexto de recuperacion, 2) nivel de contenidos a ser evaluados, y 3) los
procesos cognitivos implicados en la evaluacion. A través de un andlisis cognitivo de tareas, se
realizo el disefio de observacion (ver anexo 2) que sirvid para crear el disefio de medicion de la
prueba, la cual incluy6 un total de 61 reactivos (ver anexo 3).

Los contenidos de este instrumento se seleccionaron con base en lo que varios autores
senalan para el nivel principiante (Schrampfer, 1999; Axbey, 2000; Richards y Lesley, 2000 y
Folse, 2001) mayormente en ‘New Interchange’, que es el sistema de ensefianza utilizado en la

institucion donde se aplico.

Procedimiento
Previa autorizacion de los maestros responsables, se aplico la prueba de Inglés nivel 2 a
un grupo de cada turno (matutino y vespertino) en el saléon de clase. Los estudiantes tardaron

aproximadamente una hora en responder la prueba.

Analisis de datos
Se realiz6 un andlisis de consistencia interna por niveles de contenido y por proceso
cognitivo evaluados, con el proposito de considerar s6lo aquellos reactivos con las propiedades

psicométricas adecuadas. Este andlisis se realizo en el paquete estadistico SAS.
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Estudio Final

Participantes
Se selecciond una muestra no probabilistica disposicional de 108 (20% de la poblacion
total en el semestre 2005-1) alumnos que cursaban el nivel 2 de inglés y cuya lengua materna es

el Espafiol. De ambos sexos, turnos matutino y vespertino, entre 15 y 32 afios de edad.

Instrumentos y medidas

Se aplicd una prueba que mide el dominio en nivel principiante de Inglés como lengua
extranjera —nivel 1B, para el Departamento -, probada en la fase piloto de esta investigacion (ver
anexo 4). Esta prueba incluye el nivel de contenido (vocabulario, gramatica, escritura y
comprension de lectura) y el de procesos cognitivos subyacentes a la evaluacion (discriminacion
y ordenamiento gramatical). Se consideraron so6lo los reactivos que contaron con las propiedades
psicométricas adecuadas en el estudio piloto, siendo un total de 56 reactivos.

El cuestionario de Motivacion en Linea (Boekaerts, 1991) tanto anterior como posterior a
la tarea. (Anexo 5) tiene como objetivo identificar emociones, motivaciones, creencias y auto
percepciones que experimenta el estudiante al iniciar una tarea académica y que disparan,
mantienen y controlan la ejecucion sobre la misma. Este cuestionario consta de dos partes y fue
adaptado a México por Castafieda (1996), y en la Universidad de Sonora por Maytorena,
Gonzélez y Castafieda (2004).

La porcion anterior a la tarea contiene 20 reactivos tipo Likert. Es un conjunto de
respuestas que miden seis subescalas relacionadas con el estado afectivo-motivacional previo a la
ejecucion de una tarea académica especifica; el cual va a influir, ya sea de forma positiva o
negativa, en la manera en que se ejecuta ésta. Las escalas que la conforman son: Estado
emocional, atractividad de la tarea, competencia subjetiva, utilidad percibida sobre la tarea,
intencion de aprendizaje y ansiedad de estado.

La porcion posterior a la tarea consta de 35 reactivos tipo Likert. Aqui se miden siete
subescalas relacionadas con el estado afectivo-motivacional luego de haber terminado la tarea
asignada; las escalas que la componen son: Estado emocional, atractividad de la tarea,
competencia subjetiva, utilidad percibida sobre la tarea, esfuerzo reportado, evaluacion del

resultado y atribucion después del éxito o del fracaso.
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La autorregulacion (Anexo 6) se midié a través de la porcion correspondiente del
Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Orientacion Motivacional (EDAOM) elaborado por
Castafieda y Ortega (2003). La parte de Orientacion motivacional incluye 49 reactivos divididos
en 3 subescalas, con 3 opciones de respuesta. El estudiante contesta primero la frecuencia con
que realiza la actividad académica que se le pregunta, luego el nivel de facilidad con el que lo

hace y finalmente, la calidad del resultado que obtiene.

Procedimiento

Se solicitd permiso a los profesores responsables, para realizar la aplicacion de los
cuestionarios y la prueba de ejecucion académica en los salones de clase correspondientes. Al dar
las instrucciones se aclar6 a los estudiantes que esta tarea no afectaria sus calificaciones. Primero
se les proporcion6 la porcion anterior del cuestionario de motivacion en linea, luego la prueba de
ejecucion de inglés, después respondieron el cuestionario posterior a la tarea y por ultimo, la

porcidn de Orientacion Motivacional del EDAOM.

Andalisis de datos

Se realizaron analisis estadisticos descriptivos para las frecuencias de acierto en la prueba
de inglés, y analisis multivariados para conocer el nivel de ejecucion en la tarea y su relacion con
la motivacion y con el uso de estrategias de autorregulacion auto reportado por los estudiantes.

Estos analisis se realizaron en el programa estadistico SAS.
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IV. Resultados

Estudio piloto

En este apartado se presentan los resultados del analisis de consistencia interna de la
prueba de inglés elaborada para esta investigacion.

A partir del andlisis cognitivo de tareas realizado, el disefio de medicion para la prueba de
inglés quedo constituido por cuatro niveles de contenido: vocabulario, gramadatica, escritura y
comprension de lectura y por dos procesos cognitivos, el de discriminacion y el de ordenamiento
gramatical. A continuacion se presenta el resultado del analisis de consistencia interna via alfa de
Cronbach de cada uno de los niveles de contenido y de los procesos cognitivos, los reactivos que
los integran asi como sus medias y desviaciones estandar.

La Tabla 1 muestra el indice de consistencia interna del nivel de contenido vocabulario;
estos reactivos estan ubicados en el contexto de discriminacion; dos fueron los reactivos que no
correlacionaban con la escala, por lo que se eliminaron. Se obtuvo un alfa superior a la

estadisticamente aceptada (.83).

Tabla 1.
Andalisis de confiabilidad de la prueba de Inglés nivel de contenido vocabulario

Escala/Reactivos Media D.E. Minimo Maximo Alfa
(N=54)

Vocabulario 1.75 .40 1 2 .83
Pineapple 1.87 33 1 2

Rice 1.79 40 1 2

Juice 1.74 44 1 2

Melon 1.85 35 1 2

Peach 1.92 .26 1 2

Oil 1.72 45 1 2

Banana 1.85 35 1 2

Tea 1.83 37 1 2

Cucumber 1.85 35 1 2

Any 1... 1.79 40 1 2

Some 2 ... 1.85 35 1 2

Any3 ... 1.77 41 1 2

Location 1 1.66 47 1 2

Location 2 1.62 48 1 2

Location 3 1.61 49 1 2

Location 4 1.61 49 1 2

Location 5 1.50 .50 1 2
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En la Tabla 2 se presenta el indice de consistencia interna del nivel de contenido
gramdtica, en esta parte también fueron dos los reactivos que no mantuvieron las correlaciones

adecuadas, los cuales no se incluyen en esta tabla.

Tabla 2.
Indice de consistencia interna del nivel de contenido gramdtica
Escala/Reactivos Media D.E. Minimo Miaximo Alfa
(N =54)
Gramatica 1.49 45 1 2 .85
Orden 1 1.59 49 1 2
Orden 2 1.46 .50 1 2
Orden 3 1.61 49 1 2
Orden 4 1.51 .50 1 2
Orden 5 1.42 49 1 2
Question 1 1.68 46 1 2
Question 2 1.46 .50 1 2
Question 3 1.66 47 1 2
Question 4 1.24 43 1 2
Question 5 1.53 .50 1 2
Preposicion 1 1.94 23 1 2
Preposicion 3 1.50 .50 1 2
Preposicion 4 1.79 40 1 2
Preposicion 5 1.85 35 1 2
Go 1.46 .50 1 2
Leave 1.53 .50 1 2
Stay 1.55 .50 1 2
Put 1.51 .50 1 2
Understand 1.48 .50 1 2
Look 1.50 .50 1 2
Justify 1.42 49 1 2
Delay 1.27 45 1 2
Wrap 1.20 40 1 2
See 1.09 .29 1 2
Eighty 1.62 A48 1 2
Eighteenth 1.22 41 1 2
Sixty-nine 1.70 46 1 2
Forty-first 1.59 49 1 2
Fifty-third 1.35 48 1 2
Ninetieth 1.07 26 1 2
Two hundred... 1.64 A48 1 2
Seventy-second 1.55 .50 1 2
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El reactivo plans es el unico considerado para el nivel de contenido escritura, razon por la
cual s6lo se incluye en el analisis de consistencia interna correspondiente a los procesos
cognitivos.

La Tabla 3 presenta el indice de consistencia interna del nivel de contenido comprension
de lectura en inglés. Todas las variables incluidas en el disefio de observacion y de medicion se
mantienen y obtienen un alfa de .84 con una media de 1.61, medida en una escala de 1 (respuesta

incorrecta) a 2 (respuesta correcta).

Tabla 3.

Andlisis de consistencia interna del nivel de contenido comprension de lectura

Escala/Reactivos Media D.E. Minimo Maiximo Alfa

(N =54)

Comprension 1.61 48 1 2 .84

Reading 1 1.64 A48 1 2

Reading 2 1.64 48 1 2

Reading 3 1.55 .50 1 2

Reading 4 1.64 48 1 2

Reading 5 1.66 47 1 2

Reading 6 1.55 .50 1 2

Tabla 4.

Indice de consistencia interna del proceso cognitivo ordenamiento gramatical

Escala/Reactivo Media D.E. Minimo Maximo Alfa
(N =54)

Ordenamiento gramatical 1.43 48 1 2 .83

Orden 1 1.59 .49 1 2

Orden 2 146 .50 1 2

Orden 3 1.61 .49 1 2

Orden 4 1.51 .50 1 2

Orden 5 1.42 49 1 2

Question 1 1.68 46 1 2

Question 2 1.46 .50 1 2

Question 3 1.66 47 1 2

Question 4 1.24 43 1 2

Question 5 1.53 .50 1 2

Plans .16 .37 1 2

Reading 1 1.64 48 1 2

Reading 2 1.64 A48 1 2

Reading 3 1.55 .50 1 2

Reading 4 1.64 48 1 2

Reading 5 1.66 47 1 2

Reading 6 1.55 .50 1 1
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En la tabla 4 se expone el indice de consistencia interna del proceso cognitivo
ordenamiento gramatical y los reactivos que lo componen, su alfa fue de .83 con una media de
1.43 y una desviacion estandar de .48. Por ultimo, en la Tabla 5, se presentan los reactivos que
conformaron al proceso cognitivo discriminacion, asi como el indice de consistencia interna de

dicha escala. El indice fue de .87 con una media de 1.60 y una desviacion estandar de .42.

Tabla 5.
Indice de consistencia interna del proceso cognitivo de discriminacion en Inglés

Escala/Reactivo Media D.E. Minimo Maximo Alfa
(N =54)

Discriminacion 1.60 42 1 2 .87
Pineapple 1.87 .33 1 2
Rice 1.79 .40 1 2
Juice 1.74 44 1 2
Melon 1.85 .35 1 2
Peach 1.92 26 1 2
Oil 1.72 45 1 2
Banana 1.85 35 1 2
Tea 1.83 37 1 2
Cucumber 1.85 .35 1 2
Any 1... 1.79 .40 1 2
Some 2 ... 1.85 .35 1 2
Any3 ... 1.77 41 1 2
Location 1 1.66 47 1 2
Location 2 1.62 48 1 2
Location 3 1.61 49 1 2
Location 4 1.61 .49 1 2
Location 5 1.50 .50 1 2
Preposicion 1 1.94 23 1 2
Preposicion 3 1.50 .50 1 2
Preposicion 4 1.79 40 1 2
Preposicion 5 1.85 .35 1 2
Go 1.46 .50 1 2
Leave 1.53 .50 1 2
Stay 1.55 .50 1 2
Put 1.51 .50 1 2
Understand 1.48 .50 1 2
Look 1.50 .50 1 2
Justify 1.42 .49 1 2
Delay 1.27 45 1 2
Wrap 1.20 .40 1 2
See 1.09 29 1 2
Ochenta 1.62 48 1 2
Thi8 1.22 41 1 2
Sesenta y nueve 1.70 46 1 2
St41 1.59 .49 1 2
Rd53 1.35 48 1 2
Th90 1.07 .26 1 2
Doscientos seis 1.64 48 1 2
Nd72 1.55 .50 1 2
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Estudio Final

Con las modificaciones hechas a la prueba de inglés a partir de los resultados del analisis
de consistencia interna del estudio piloto, se aplicaron todos los instrumentos de medicion
considerados para este estudio. Primero se presentan los resultados de un nuevo indice de
consistencia interna hecho a la prueba de inglés y a cada uno de los instrumentos utilizados en
esta investigacion, de acuerdo al orden en que fueron aplicados. Posteriormente, se exponen los
resultados de la prueba de inglés por rangos de edad de los participantes y el respectivo
porcentaje de aciertos obtenidos. Por ultimo, se presenta una comparacion de medias entre la
puntuacion en la prueba y la motivacion en linea, al igual que entre la puntuacion en la prueba y
el uso auto reportado de las estrategias de autorregulacion medidas.
Consistencia interna

En las siguientes tablas, se presenta el resultado del analisis de consistencia interna (alfa

de Cronbach) de los instrumentos utilizados.

Tabla 6.

Andalisis de consistencia interna del Cuestionario de Motivacion en Linea anterior a la tarea
Variable N Media D.E. Minimo Maximo Alfa
Estado emocional 2.46 1.44 1 6 73
Aburrido 116 2.86 1.45 1 6

Triste 117 2.42 1.35 1 6

Cansado 116 3.40 1.82 1 6

No harto 114 2.34 1.41 1 6

Asustado 116 1.89 1.32 1 6

Enojado 116 1.83 1.30 1 6
Atractividad de la tarea 3.98 1.33 1 6 .80
Ganas responder 117 3.95 1.36 1 6
Entusiasmo 117 4.29 1.21 1 6

Divertido 116 3.39 1.46 1 6

Disfrutar 116 4.30 1.29 1 6
Competencia subjetiva 4.35 1.18 1 6 70
Soy habil 117 3.95 1.36 1 6

Contenido facil 117 433 1.13 1 6

Bien 116 4.81 1.22 1 6

Ayuda 117 4.65 1.30 1 6

Dificultan 102 3.55 1.43 1 6

Califica 117 5.05 0.99 1 6

Competen 113 4.09 0.86 1 6

Utilidad percibida 4.69 1.22 1 6 71
Utilidad 117 4.47 1.35 1 6

Importan 114 4.92 1.10 1 6

Intencion del Aprendizaje 4.75 1.36 1 6 81
Atencion 117 4.83 1.26 1 6

Meta 117 4.94 1.35 1 6

Poco esfuerzo 117 4.98 1.29 1 6

Tiempo Dedicado 113 4.24 1.54 1 6
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La Tabla 6 muestra el resultado del andlisis de consistencia interna correspondiente a la
porcioén anterior del cuestionario de motivacion en linea; el alfa mayor fue para la escala
intencion del aprendizaje, con una media de 4.7. Por otro lado, la escala competencia subjetiva
fue la que alcanzo6 un alfa menor (.70) con una media de 4.35 y una desviacion estandar de 1.18.
Todas las escalas presentaron indices de consistencia interna superiores a .70 y fueron medidas en
una escala de 1 (baja motivacion anterior) a 6 (alta motivacion anterior).

En las Tablas 7 a la 9 se presenta el analisis de confiabilidad (alfa de Cronbach) de cada
uno de los niveles de contenido que componen la prueba de inglés. El indice de consistencia
interna para el nivel de contenido vocabulario (Tabla 7) fue de .78, con una media de .56 y una
desviacion estandar de .46; este nivel de contenido se mididé en una escala de O (respuesta

incorrecta) a 1 (respuesta correcta).

Tabla 7.
Analisis de consistencia interna del nivel de contenido vocabulario
Variable Media D.E.  Minimo Maximo Alfa
(N=118)
Vocabulario .56 46 0 1 78
Pineapple .79 41 0 1
Rice .64 A48 0 1
Juice .69 46 0 1
Melon 81 40 0 1
Peach .80 40 0 1
Oil .66 A48 0 1
Banana .76 43 0 1
Tea .69 46 0 1
Cucumber 77 42 0 1
What do you usually... .39 49 0 1
I don't often drink... 24 43 0 1
My mother always prepares... .55 .50 0 1
Do you ever have cereal... 28 45 0 1
I don't ever have beer... .20 40 0 1
Do you have any milk? 57 .50 0 1
Sometimes my brother eats some... .66 48 0 1
Do we need any apples... .53 .50 0 1
No, but we need some... .39 49 0 1
There's a restaurant on... .64 A48 0 1
The supermarket is near... .58 .50 0 1
The drugstore is between. .. 54 .50 0 1
There's a parking lot next to... 45 .50 0 1
The hospital is behind... 45 .50 0 1
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El nivel de contenido gramdtica (Tabla 8) obtuvo el mayor alfa de .81, con una media de
.36 y una desviacion estandar de .39. Mientras que el alfa menor fue para el nivel de contenido
comprension de lectura (Tabla 9) con un indice de consistencia interna de .77, una media de .34 y
una desviacion estandar de .47. Los reactivos se midieron en una escala de 0 (respuesta

incorrecta) a 1 (respuesta correcta).

Tabla 8.
Analisis de consistencia interna del nivel de contenido gramadtica
Variable Media D.E. Min Max Alfa
(N=118)
Gramatica .36 39 0 1 81
What do you usually....... .39 49 0 1
I don't often drink....... 24 43 0 1
My mother always prepares...... .55 .50 0 1
Do you ever have cereal........ 28 45 0 1
I don't ever have beer...... .20 40 0 1
Did you go out last..... .34 A48 0 1
Yes, I reviewed my books... .30 46 0 1
Did you take the bus........ 24 43 0 1
No, I didn't understand....... .09 .29 0 1
Did you play baseball.... 40 49 0 1
Preposicionl (on) 91 29 0 1
Preposicion4 (in) .97 .16 0 1
Preposicion5 (at) 98 A3 0 1
Go 29 45 0 1
Leave .30 46 0 1
Stay 32 47 0 1
Put 24 43 0 1
Understand 18 .39 0 1
Look 38 49 0 1
Justify 25 44 0 1
Delay A2 32 0 1
Wrap .07 25 0 1
See .04 .20 0 1
Eighty (80) .67 47 0 1
Eighteenth (18th) A2 32 0 1
Sixty-nine (69) 7 42 0 1
Forty-first (41st) 30 46 0 1
Fifty-third (53rd) 21 41 0 1
Ninetieth (90th) .05 22 0 1
Two hundred and six (206) .61 49 0 1
Seventy-second (72nd) .29 45 0 1
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Tabla 9.

Consistencia interna del nivel de contenido Comprension de lectura

Variable Media D.E. Min Miax Alfa
(N=118)

Comprension de lectura 34 47 0 1 77

Yes, he knows how to... 31 46 0 1

No, he can't speak... 46 .50 0 1

They live in Moscow 40 49 0 1

No, he works at a cyber... 25 44 0 1

Ye, it is very important... 36 48 0 1

No, he isn't. He has a ... 28 45 0 1

También se obtuvieron los indices de consistencia interna (alfa de Cronbach) de los
procesos cognitivos subyacentes a la evaluacion que componen la prueba de inglés, el resultado
de estos analisis se presenta en las Tablas 10 y 11.

La Tabla 10 presenta el proceso cognitivo ordenamiento gramatical, el cual obtuvo un alfa

de .79 y una media de .31 con una desviacion estandar de .44.

Tabla 10.
Consistencia interna del proceso cognitivo ordenamiento gramatical
Variable Media D.E. Minimo Maximo Alfa
(N=118)
Ordenamiento gramatical 31 44 0 1 .79
What do you usually... .39 49 0 1
I don't often drink... 25 43 0 1
My mother always prepares. .. .56 49 0 1
Do you ever have cereal... 28 45 0 1
I don't ever have beer... 21 40 0 1
Did you go out last... 31 46 0 1
Yes, [ reviewed my books... .30 46 0 1
Did you take the bus... 22 41 0 1
No, I didn't understand... .09 .29 0 1
Did you play baseball... 42 49 0 1
On my next vacation, I'm going to... .13 33 0 1
Yes, he knows how to... 31 46 0 1
No, he can't speak... 46 .50 0 1
They live in Moscow 40 49 0 1
No, he works at a cyber... 25 44 0 1
Ye, it is very important... 36 48 0 1
No, he isn't. He has a ... 28 45 0 1
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Para el proceso cognitivo discriminacion el alfa de Cronbach que se obtuvo fue de .79 con
una media de .49; ambos procesos cognitivos fueron medidos en una escala de 0 (respuesta

incorrecta) a 1 (respuesta correcta).

Tabla 11.

Consistencia interna del proceso cognitivo discriminacion

Variable Media D.E. Min.  Maéx. Alfa
Discriminacion 49 40 0 1 .85
Pineapple 7 42 0 1
Rice .62 A48 0 1
Juice .66 47 0 1
Melon 78 40 0 1
Peach 7 41 0 1
Oil .63 A48 0 1
Banana 74 43 0 1
Tea .67 46 0 1
Cucumber 75 43 0 1
Do you have any milk? .58 49 0 1
Sometimes my brother eats some... .66 47 0 1
No, but we need some... 45 49 0 1
There's a restaurant on... .61 A48 0 1
The supermarket is near... .57 49 0 1
The drugstore is between... 53 .50 0 1
There's a parking lot next to... 44 49 0 1
The hospital is behind...... 44 49 0 1
Preposicionl (on) .90 .29 0 1
Preposicion4 (in) .98 13 0 1
Preposicion5 (at) 98 13 0 1
Go .26 44 0 1
Leave .29 45 0 1
Stay .30 46 0 1
Put 24 43 0 1
Understand 15 .36 0 1
Look 35 A48 0 1
Justify 24 43 0 1
Delay .10 .30 0 1
Wrap .04 21 0 1
See .02 .16 0 1
Eighty (80) .66 47 0 1
Eighteenth (18th) 11 32 0 1
Sixty-nine (69) 76 42 0 1
Forty-first (41st) .30 46 0 1
Fifty-third (53rd) .20 40 0 1
Ninetieth (90th) .05 23 0 1
Two hundred and six (206) .64 47 0 1
Seventy-second (72nd) .29 45 0 1

La porcidn posterior a la tarea del cuestionario de motivacion en linea (Tabla 12) quedo

conformada por tres escalas; la que obtuvo un mayor indice de consistencia interna fue la escala
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de esfuerzo reportado (.77) con una media de 4.47 y una desviacion estandar de 1.53. Mientras
que la escala atribucion después del fracaso, fue la que obtuvo el menor indice de consistencia
interna (.62) con una media de 3.67 y una desviacion estandar de 1.53. Todas las escalas fueron

medidas en una escala de 1 (baja motivacion posterior) a 6 (alta motivacion posterior).

Tabla 12.

Andlisis de consistencia interna del Cuestionario de Motivacion en Linea posterior a la tarea
Variable N Media D.E. Minimo Maximo Alfa
Esfuerzo reportado 447 153 1 6 77
Atencion al realizar la tarea 102 481 127 1 6

Tiempo dedicado a realizar tarea 102 425 191 1 6

Esfuerzo por realizar la tarea 102 435 143 1 6

Atribucién después del éxito 3.84 1.02 1 6 .65
Soy habil en actividad 55 396 086 2 6

Me gustan contenidos 54 413 115 1 6

Hice lo mejor que pude 52 481 097 2 6

La tarea era facil 85 217 044 1 6

Sabia como enfrentarme 54 439 1.02 3 6

Sabia mucho sobre el topico 54 326 133 1 6

Me sentia de buen humor 54 417 137 1 6

Atribucion después del fracaso 367 153 1 6 .62
No soy habil actividad 44 350 1.66 1 6

No me gustan contenidos 44 341 140 1 6

Tuve mala suerte 44 452 137 1 6

No me esforcé mucho 44 336 173 1 6

La prueba era dificil 42 393 157 1 6

No sabia como enfrentarme 44 348 162 1 6

Sabia muy poco sobre topico 44 352 150 1 6

Me sentia de mal humor 43 3.67 146 1 6

A partir de la Tabla 13 se presenta el resultado del andlisis de consistencia interna de las
estrategias de autorregulacion medidas por el EDAOM, tales resultados se muestran por escalas
(persona, tarea y materiales) y por seccion de respuesta (frecuencia, facilidad y calidad del
resultado obtenido).

Para la escala de Autorregulacién persona, la subescala en cuanto a frecuencia de uso
(Tabla 13) que obtuvo un alfa de Cronbach mayor fue eficacia percibida, con un indice de
consistencia interna igual a .66, una media de 2.31 y una desviacion estandar de .63. Las escalas
contingencia interna 'y aprobacion interna, no alcanzaron indices de .60 o superiores. La

medicion de todas fue hecha en una escala de 1 (nunca) a 3 (muchas veces).
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Tabla 13.

Consistencia interna de la escala de autorregulacion persona en frecuencia de uso

Variable N Media D.E. Min. Max. Alfa
Autonomia percibida 2.20 .70 1 3 .64
Resuelvo sin importar dificultad 89 2.49 .61 1 3

Me estimula estudiar 83 2.25 75 1 3

Estudio mas de lo que me piden 82 1.93 75 1 3

Identifico utilidad de lo que no atrae 71 2.37 .64 1 3

Sélo aprendo lo dificil con ayuda 72 1.97 75 1 3

Contingencia interna 2.35 .65 1 3 52
Me siento seguro estudiando mucho 82 2.65 .55 1 3

Estudiar mucho mejora calificaciones 81 2.74 47 1 3

Estudiar toma de 6 a 12 horas extra 80 1.90 .76 1 3

Comprendo lo que estudio 72 2.57 .58 1 3

Problemas emocionales no afectan 69 2.20 72 1 3

Problemas econémicos no afectan 67 2.27 75 1 3

Mantengo malos habitos de estudio 68 2.12 .76 1 3

Aprobacién interna 1.69 .70 1 3 55
Estudio para satisfacer padres 70 1.30 .55 1 3

Estudio como me recomiendan 69 1.78 .64 1 3

Preocupa presentar la clase 64 1.84 74 1 3

Me siento menos calificacion baja 65 1.82 73 1 3

Me afecta no ser popular 66 1.56 73 1 3

Me esfuerzo para ser reconocido 67 1.85 .82 1 3

Eficacia percibida 2.31 .63 1 3 .66
Recuerdo lo que estudié¢ hace tiempo 92 2.45 52 1 3

Puedo concentrarme en el estudio 86 2.56 .59 1 3

Soy eficiente preparando examenes 70 2.20 .60 1 3

Manejo tiempo de estudio segun material 88 2.33 71 1 3

Hacer estudio estimulante y atractivo 82 2.10 .68 1 3

Estudio hasta aprender plenamente 70 2.20 .67 1 3

Tanto para la porcion de facilidad (Tabla 14) como para la de calidad del resultado (Tabla
15), el indice mayor de consistencia interna fue para la subescala de aprobacion interna (alfas de
.74 y .71) con medias de 2.05 y 2.14, respectivamente. Mientras que el alfa menor, tanto en la
porcidn de facilidad como en la de calidad del resultado, fue para la escala contingencia interna
(.63 y .61) con medias de 2.22 y 2.40. La desviacion estdndar fue de .64 para la facilidad y de .58

para la calidad. Las escala de medicion para todas fue también de 1 (poco) a 3 (mucho).
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Tabla 14.

Consistencia interna de la escala de autorregulacion persona en facilidad de uso

Variable N Media D.E. Min. Max. Alfa
Autonomia percibida 2.16 .59 1 3 .64
Resuelvo tarea sin importar dificultad 79 2.15 .53 1 3

Estudio sin importarme por qué 44 1.95 .61 1 3

Me estimula estudiar y por eso lo hago 63 2.19 .61 1 3

Estudio mas de lo que me piden 54 2.04 .58 1 3

Identifico la utilidad de lo que no atrae 63 2.11 .63 1 3

Aprendo lo dificil cuando recibo ayuda 45 222 .60 1 3

Ser competente solo depende de mi 58 243 .62 1 3

Contingencia interna 222 .64 1 3 .63
Me siento seguro estudiando mucho 76 229 .65 1 3

Estudiar mucho mejora mis calificaciones 78 227 .64 1 3

Estoy seguro de comprender estudio 60 227 .61 1 3

Problemas emocionales no afectan 51 2.12 .65 1 3

Problemas econémicos no afectan 53 2.15 .66 1 3

Aprobacion interna 2.05 .61 1 3 74
Estudio para satisfacer a mis padres 19 2.16 .60 1 3

Estudio como me recomiendan 43 1.95 .49 1 3

Preocupa presentar la clase primero 38 2.18 .51 1 3

No me afecta critiquen mi rendimiento 39 2.10 .64 1 3

Me siento menos si calificacion es baja 37 1.84 .60 1 3

Me afecta no ser popular 26 2.00 .75 1 3

Me esfuerzo a estudiar por reconocimiento 37 214 71 1 3

Eficacia percibida 2.14 .60 1 3 .66
Recuerdo lo que estudié hace tiempo 90 2.08 .50 1 3

Puedo concentrarme en el estudio 80 228 .69 1 3

Soy eficiente preparando examenes 62 2.11 .63 1 3

Manejo tiempo de estudio segun material 70 213 .68 1 3

Hacer el estudio estimulante y atractivo 62 2.15 .62 1 3

Estudio hasta aprender plenamente 54 213 .52 1 3
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Tabla 15.

Consistencia interna de la escala de autorregulacion persona en cuanto a calidad del resultado
Variable N Media D.E. Min. Maiax. Alfa
Autonomia percibida 33 59 1 3 .65
Resuelvo tarea sin importar dificultad 78 2.21 .65 1 3

Estudio sin importarme por qué 43 2.19 .63 1 3

Me estimula estudiar y por eso lo hago 61 2.41 .56 1 3

Estudio mas de lo que me piden 53 2.38 .53 1 3
Identifico la utilidad de lo que no atrae 61 2.30 .59 1 3

Soélo aprendo lo dificil con ayuda 43 2.35 .53 1 3

Lograr ser competente depende de mi 56 2.48 .63 1 3
Contingencia interna 2.40 .58 1 3 .61
Me siento seguro estudiando mucho 77 2.57 .59 1 3

Estudiar mucho mejora mis calificaciones 77 2.64 51 1 3

Estoy seguro de comprender 60 2.42 .62 1 3

Mis problemas emocionales no afectan 50 2.32 .55 1 3
Mantengo malos habitos de estudio 43 2.05 .62 1 3
Aprobacion Interna 2.14 59 1 3 71
Estudio para satisfacer a padres 18 2.11 .58 1 3

Estudio como me recomiendan 41 2.00 .55 1 3
Preocupo por presentar clase 37 2.14 .59 1 3

No me afecta critiquen mi rendimiento. 38 2.21 .58 1 3

Me siento menos si mi calificacion es baja 37 2.16 44 1 3

Me afecta no ser popular por saber menos 26 2.19 .80 1 3

Eficacia percibida 2.26 .58 1 3 .66
Recuerdo lo que estudié hace tiempo 87 2.24 48 1 3

Puedo concentrarme en el estudio 79 2.37 .60 1 3

Soy eficiente preparando examenes 61 2.18 .62 1 3

Manejo tiempo de estudio seguin material 70 2.36 .64 1 3

Sé hacer estudio estimulante y atractivo 62 2.23 .61 1 3

Estudio hasta aprender plenamente 54 2.20 .56 1 3

En las Tablas 16 a la 18 se presenta el resultado del analisis de consistencia interna (alfa
de Cronbach) de la escala de Autorregulacion tarea y las dos subescalas que la componen en
cuanto a frecuencia de uso, facilidady calidad del resultado.

Tanto para frecuencia de uso (Tabla 16) como para facilidad (Tabla 17), fue la subescala
de orientacion al logro la que obtuvo un indice de consistencia interna mayor (alfas de .61 y .60)
con medias de 2.39 y 2.18, y orientacion a la tarea obtuvo un alfa menor a .60 (.55 y .57).
Acerca de la calidad del resultado obtenido (Tabla 18), ambas subescalas alcanzaron indices de
consistencia interna (alfa de Cronbach) de .60 con una media igual a 2.36 y 2.31,

respectivamente.
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Tabla 16.

Consistencia interna de la escala de autorregulacion tarea en frecuencia de uso

Variable N Media D.E. Min. Maiax. Alfa
Orientacion a la tarea 2.43 .61 1 3 55
Organizo estudios de acuerdo a dificultad &9 2.37 .68 1 3

Elijo la mejor técnica de aprendizaje 90 2.21 .64 1 3

Domino cualquier actividad de aprendizaje 78 2.66 .50 1 3

Me satisface como resuelvo mis tareas 77 2.54 .59 1 3
Mantengo el interés aunque no me guste 76 2.36 .67 1 3
Orientacion al logro 2.39 .64 1 3 .61
Quiero entender lo que se me ensefa 72 2.82 48 1 3

Evito malas calificaciones en examenes 72 2.74 .53 1 3

Es dificil controlar emociones al estudiar 73 1.99 75 1 3

Pregunto si no entendi 75 2.29 a7 1 3

S¢ tomar decisiones para mi aprendizaje 68 2.59 .55 1 3

Satisfago las expectativas de aprendizaje 67 2.25 .70 1 3

Pido al profesor aclarar los objetivos 68 2.04 74 1 3

Tabla 17.

Consistencia interna de la escala de autorregulacion tarea en facilidad de uso

Variable N Media D.E. Min. Max. Alfa
Orientacion a la tarea 2.14 56 1 3 57
Elijo la mejor técnica de aprendizaje 73 2.16 .62 1 3

Domino cualquier actividad de aprendizaje 72 2.30 .61 1 3

Me satisface como resuelvo mis tareas 69 2.30 .55 1 3
Vacaciones planeo como resolver tareas 30 1.90 .54 1 3
Mantengo interés aunque no me guste 64 2.04 Sl 1 3
Orientacion al logro 2.18 58 1 3 .60
Quiero entender lo que se me ensefia 66 2.33 .59 1 3

Evito malas calificaciones en examenes 64 2.37 57 1 3

Dificil controlar emociones al estudiar 52 1.96 .65 1 3

Pregunto si no entendi 55 2.14 .65 1 3

S¢é tomar decisiones para mi aprendizaje 64 2.25 .50 1 3

Satisfago las expectativas de aprendizaje 56 2.10 .52 1 3

Pido al profesor aclarar los objetivos 50 2.14 .60 1 3

Por ultimo, en la Tabla 19 se presenta el analisis de consistencia interna (alfa de
Cronbach) de la escala de Autorregulacion materiales en sus tres porciones de medicion
(frecuencia, facilidad y calidad). La frecuencia de uso fue la parte de esta subescala que alcanz6
un mayor indice de consistencia interna (alfa igual a .78) con una media de 2.36; medida en una

escala de 1 (nunca) a 3 (muchas veces). La facilidad de uso obtuvo un alfa menor a lo
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estadisticamente aceptado (.55) con una media de 2.10 medida en una escala de 1 (poca) a 3

(mucha).

Tabla 18.
Consistencia interna de la escala Autorregulacion tarea en calidad del resultado

Variable N Media D.E. Min. Maiéx. Alfa
Orientacion a la tarea 2.36 S3 1 3 .60
Organizo estudios de acuerdo a dificultad 76 2.34 .57 1 3
Elijo la mejor técnica de aprendizaje 74 2.22 .56 1 3
Domino cualquier actividad de aprendizaje 71 2.53 .55 1 3
Me satisface como resuelvo mis tareas 68 2.52 .55 1 3
Vacaciones planeo como resolver tareas 30 2.10 .40 1 3
Mantengo interés aunque no me guste 62 2.22 .55 1 3
Orientacion al logro 2.31 57 1 3 .60
Quiero entender lo que se me enseia 65 2.44 .53 1 3
Evito malas calificaciones 63 2.41 52 1 3
Me es dificil controlar emociones 49 2.12 .66 1 3
Pregunto si no entendi 51 2.31 .64 1 3
S¢é tomar decisiones para mi aprendizaje 62 2.32 .56 1 3
Satisfago las expectativas de aprendizaje 54 2.24 .58 1 3
Pido al profesor aclarar los objetivos 48 2.31 Sl 1 3
Tabla 19.

Consistencia interna de la escala Autorregulacion materiales

Variable N Media D.E. Min. Miéx. Alfa
Frecuencia de uso 2.36 .67 1 3 .78
Evaluo la utilidad del material 88 2.13 .76 1 3

Me pregunto la facilidad y claridad 89 2.35 .67 1 3

Selecciono los mejores materiales 91 2.35 .70 1 3

Prefiero materiales de una asignatura 84 2.59 .60 1 3

Estudio aunque sean complicados 70 2.24 .64 1 3

Termino un material antes de iniciar otro 69 2.47 .67 1 3

Facilidad de uso 2.10 .60 1 3 55
Evaluo la utilidad del material 66 1.95 .64 1 3

Me pregunto la facilidad y claridad 78 2.23 .66 1 3

Selecciono los mejores materiales 75 2.10 .60 1 3

Estudio aunque sean complicados 57 1.94 .54 1 3

Termino un material antes de iniciar otro 58 2.29 .56 1 3

Calidad del resultado 2.27 57 1 3 .61
Evaluo la utilidad del material 64 2.18 .50 1 3

Me pregunto la facilidad y claridad 76 2.21 .63 1 3

Selecciono los mejores materiales 74 2.33 .57 1 3

Prefiero materiales de una asignatura 74 2.32 .62 1 3

Estudio aunque sean complicados 55 2.18 .54 1 3

Termino un material antes de iniciar otro 57 2.40 .56 1 3
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En la tabla 20 se presenta la frecuencia de aciertos en la prueba de inglés por rango de
edad; se exhiben un grupo alto y un grupo bajo a partir de los cuartiles uno y tres. Se hizo una
comparacion de medias (chi cuadrada) entre la puntuacion en la prueba y la edad de los
participantes dividida por rangos. El grupo uno pertenece a los participantes entre 15 y 20 afios
que se ubicaron en el grupo alto, y el grupo dos abarca a los que quedaron en el grupo bajo, en
cuanto la puntuacion total de la prueba de inglés. Los grupos tres y cuatro corresponden al rango
de 21 a 26 afos que se ubicaron en el grupo alto y bajo de la prueba de inglés respectivamente;
mientras que los grupos cinco y seis corresponden a la edad de 27 a 32 afios.

En el grupo alto, con 23 alumnos, el mayor porcentaje se concentrd en la edad de 15 a 20
afios (65.22%) y el menor porcentaje (0%) fue para el rango de 27 a 32 afios. Para el grupo bajo,
con 31 estudiantes, también el porcentaje mas alto (64.52%) estuvo en el rango de 15 a 20 afios y

el menor (6.45%) en la edad de 27 a 32 afios.

Tabla 20.

Porcentaje de aciertos en la prueba de inglés por rangos de edad

Grupo Edad Porcentaje Edad  Porcentaje Edad  Porcentaje
Alto 15-20 65.22% 21-26 34.78%* 27-32  0.00*
Bajo 15-20 64.52% 21-26  29.03* 27-32  6.45*

* Los datos son significativos p<.05.

Tabla 21.
Frecuencia de aciertos en el nivel de contenido vocabulario
Reactivo Frecuencia Porcentaje
(N=108)
Pineapple 84 78.9
Rice 68 63.8
Juice 73 68.9
Melon 86 80.6
Peach 85 79.8
Oil 69 65.5
Banana 81 76.4
Tea 74 68.9
Cucumber 82 77.3
Someany| 64 57.1
Someany?2 72 65.5
Someany3 60 52.9
Someany4 45 39.5
Location 1 70 63.8
Location 2 63 57.9
Location 3 58 53.7
Location 4 48 453

Location 5 48 445
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En las tablas 21 a la 23, se presenta la frecuencia de aciertos por nivel de contenido de la
prueba. En el nivel Vocabulario, integrado por 18 reactivos, la frecuencia de aciertos por reactivo
fue superior a 39.5% (Tabla 21). El reactivo Plans que mide la habilidad de escritura, tuvo un
porcentaje de aciertos de 11.1%.

El nivel de contenido Gramatica quedo integrado por 31 reactivos (Tabla 22), para el cual
el mayor porcentaje de aciertos fue de 98.3% y el menor de 4.2%. Por ultimo, en el nivel de
contenido Comprension de lectura y los seis reactivos que lo conforman, el mayor porcentaje de

aciertos fue de 45.7% (Tabla 23).

Tabla 22.
Frecuencia de aciertos en el nivel de contenido gramatica
Variable/reactivo Frecuencia Porcentaje
(N=108)
Orden 1 43 39.5
Orden 2 28 243
Orden 3 62 55.4
Orden 4 31 27.7
Orden 5 23 20.1
Question 1 34 344
Question 2 33 30.2
Question 3 24 24.3
Question 4 10 9.2
Question 5 46 40.3
Preposicion 1 99 90.7
Preposicion 3 116 97.4
Preposicion 5 107 98.3
Go 29 28.5
Leave 32 30.2
Stay 33 31.9
Put 27 24.3
Understad 17 18.4
Look 39 37.8
Justify 27 25.2
Delay 11 11.7
Wrap 5 6.7
See 3 4.2
Eighty 73 67.2
Eighteenth 13 11.7
Sixty nine 83 773
Forty first 33 30.2
Fifty third 22 21.1
Ninetieth 6 5.0
Two Hundred... 70 61.0

Seventy second 32 28.8
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Tabla 23.

Frecuencia de aciertos en el nivel de contenido Comprension de lectura
Variable/reactivo Frecuencia Porcentaje

(N=118)

Reading 1 31 30.5
Reading 2 45 45.7
Reading 3 43 39.8
Reading 4 26 25.4
Reading 5 37 35.5
Reading 6 29 27.9

Comparacion de medias

Se cred una variable de motivacion total, tanto anterior como posterior a la tarea, con el
proposito de comparar el grado de motivacion de los participantes al momento de iniciar y
concluir la tarea de Inglés 2. Ademads, para la porcion de motivacion posterior a la tarea, se
consideraron por un lado, los alumnos que percibieron éxito y por otro, a quienes percibieron
fracaso en la tarea.

La comparacion de medias (t test) se realizo a partir de la division del total de la muestra
por sus resultados en la prueba de Inglés 2. Los estudiantes que se ubicaron en el primer cuartil
(9-19 puntos de acierto) corresponden al grupo bajo mientras que los alumnos del grupo alto
fueron aquellos que obtuvieron entre 31 y 42 puntos de acierto (tercer cuartil).

La Tabla 24 muestra los resultados de comparar a los grupos bajo y alto en la prueba de
inglés 2, con el grado de motivacion mostrado por los alumnos tanto al iniciar como al concluir la
tarea. No se encontraron diferencias significativas entre estos grupos, ambos iniciaron y

concluyeron la tarea con el mismo grado de motivacion.

Tabla 24.
Comparacion de grupos alto/bajo en Motivacion en linea

Anterior Posterior
Grupo N Media D.E. t prob. N Media DE t prob.
Alto 25 3.78 .39 37 71 21 3.53 .30 .82 41
Bajo 31 3.81 .29 29 3.45 34

En la Tabla 25 se muestran los resultados de comparar a los grupos alto y bajo en inglés 2,

con la atribucion de éxito/fracaso percibido. Solo se encontré que los estudiantes que inician la
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prueba de Inglés con una alta atribucion al éxito, lograron ubicarse en un mayor porcentaje entre
el grupo que tuvo una mejor ejecucion en la prueba, en comparacion a los que tuvieron una
ejecucion pobre. Tampoco se encontraron diferencias significativas ni entre los alumnos que
percibieron €xito ni entre los que percibieron fracaso. Estos resultados indican que su ejecucion

no se vio afectada por el grado de motivacion que poseen.

Tabla 25.

Comparacion de la Motivacion posterior por grupos alto/bajo en la situacion de éxito y fracaso
Exito Fracaso

Grupo N Media D.E. t Prob> N Media D.E. t Prob>

Alto 22 3.08 .64 .90 37 4 212 .56 13 .90

Bajo 25 2.80 .77 12 336 .34

Los grupos alto y bajo en Inglés 2 se compararon también con la frecuencia de uso, la
facilidad y la calidad del resultado obtenido en las estrategias de autorregulacion en cuanto a
persona, tarea y materiales. La Tabla 26 presenta los resultados de la comparacion de medias con
grupo alto/bajo y frecuencia de uso en estrategias de autorregulacion. Las subescalas eficacia
percibida y contingencia interna de autorregulacion de persona y orientacion al logro de
autorregulacion de tarea, fueron en las que se encontraron diferencias significativas en cuanto a la

puntuacion de los grupos alto y bajo en la prueba de Inglés 2.

Tabla 26.
Comparacion de ejecucion en inglés por grupos alto/bajo en frecuencia de uso de estrategias de
autorregulacion

Alto Bajo

Variable N Media D. E. N Media D.E. t prob>
Eficacia percibida 23 230 .26 24 2.00 .32 241 .02
Autonomia percibida 23 2,17 35 22 1.96 .34 1.54 .13
Contingencia interna 22 232 .32 21 2.16 .21 1.99 .05
Aprobacion interna 17 1.37 .27 20 1.47 33 -85 .40
Orientacion a la tarea 23 232 34 24 212 .35 1.50 .14
Orientacion al logro 18 241 .25 20 2.01 .33 2.82  .007

Materiales 23 217 31 24 2.10 .30 .65 .61
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En la Tabla 27 se presenta el resultado de la comparacion por grupos alto/bajo en la
prueba de Inglés 2 con las estrategias de autorregulacion en cuanto a la facilidad; en dicha

comparacioén no se encontraron diferencias significativas en ninguna de las subescalas que la

integran.

Tabla 27.

Comparacion de ejecucion en inglés por grupos alto/bajo en facilidad de estrategias de autorregulacion
Alto Bajo

Variable N Media D. E. N Media D.E. t prob>

Eficacia percibida 23 1.96 .37 23 1.86 .25 1.38 .17

Autonomia percibida 23 2.15 .30 20 1.95 .30 145 .15

Contingencia interna 22 212 .33 19 1.92 .36 .11 .27

Aprobacion interna 14 .77 .27 18 1.83 .27 -19 85

Orientacion a la tarea 21 2.17 31 22 2.03 .26 1.50 .14

Orientacion al logro 18 2.07 .30 19 1.97 .26 1.05 .30

Materiales 23 1.82 .40 23 1.85 .35 .09 .93

Al comparar ambos grupos (alto y bajo) en inglés 2 con la calidad del resultado auto
reportada en las estrategias de autorregulacion, a través de una comparacion de medias (t test) no
se encontraron diferencias significativas entre ambos grupos y la calidad de estrategias de

autorregulacion; estos resultados se muestran en la Tabla 28.

Tabla 28.
Comparacion de ejecucion en inglés por grupos alto/bajo en calidad de estrategias de autorregulacion
Alto Bajo

Variable N Media D. E. N Media D.E. t prob>
Eficacia percibida 23 2.19 30 22 211 .24 1.04 .30
Autonomia percibida 23 223 37 19 2.15 .22 .98 .33
Contingencia interna 22 242 32 19 223 .26 1.55 .13
Aprobacion interna 14 202 .19 16 201 .23 1.55 .13
Orientacion a la tarea 23 222 35 21 2.14 31 .76 45

Orientacion al logro 18 225 42 18 2.14 32 76 45
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V. Discusion

En cuanto a la evaluacion de las habilidades lingiiisticas se logré construir una prueba de
Inglés que mide los contenidos de vocabulario, gramdtica, comprension de lectura y escritura
para estudiantes del nivel 2 (principiante), la cual posee consistencia interna tanto para cada una
de las dimensiones medidas, cuyas alfas de Cronbach van de .77 a .81, como para la prueba total
con alfa de .85. Los reactivos de la prueba fueron construidos a partir de un analisis cognitivo de
tareas, que permiti6 integrarlos en dos procesos cognitivos subyacentes: ordenamiento
gramatical y discriminacion, ambos con alfas de Cronbach de .79.

De acuerdo a la puntuacion media en las areas de contenido vocabulario, gramatica y
comprension de lectura, los estudiantes obtuvieron una mejor puntuacion en el manejo de
vocabulario y una ejecucion baja en gramatica y comprension de lectura. Esto puede ser debido
a que como lo mencionan Heaton, (1990), Hughes (1991), Celce-Murcia (1991) y Harmer (1998),
el hecho de identificar una palabra dentro de un contexto, relacionarla con otras y recordar su
significado, representa mayor facilidad para un estudiante —sobre todo principiante- que la
necesidad de formar las estructuras gramaticales apropiadamente; y ain mas dificil puede resultar
la identificacion de las palabras dentro de las estructuras al momento de leer y tener que escribir
las respuestas de comprension de lectura.

En lo referente al contenido de escritura, los sujetos de la muestra obtuvieron 11.1% de
aciertos. Esta dimension fue medida propiamente por un solo reactivo (IX) —esto en relacion a
que hubo otras secciones de la prueba (III, V, VII y X) en que los alumnos tuvieron que escribir-,
ya que en niveles principiantes la habilidad de escritura no es altamente requerida, por lo
complejo que puede resultar el uso conjunto de estructuras, formas, funciones y vocabulario.
Harmer (1998) entre otros, dice que para los alumnos principiantes es mas importante la exactitud
(accuracy) que la fluidez (fluency), es decir, los estudiantes deben saber qué son y como se usan
los elementos del lenguaje, y una vez que lo saben, entonces poder usarlos apropiadamente al
comunicarse ya sea en formal oral o escrita.

Por otra parte, los estudiantes al realizar la prueba de inglés, se caracterizan por una mejor
ejecucion en aquellos reactivos a los cuales subyace el proceso de discriminacion, en
comparacion a una ejecucion mas pobre al enfrentar items que presentan una demanda cognitiva

de ordenamiento gramatical. Aqui se reafirma lo dicho en los dos parrafos anteriores, es decir, la
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discriminacion es un proceso menos complejo que el de ordenamiento gramatical; los alumnos
pueden identificar algunos elementos del lenguaje por reconocimiento o por eliminacion y les es
facil recordarlos, pero no asi las estructuras gramaticales. Dentro del modelo multidimensional de
evaluacion del aprendizaje (Castafieda, 1993), discriminacion es el proceso de menor
complejidad; mientras que identificacion de esquemas y solucion de problemas sencillos, que
podrian ser equiparados con ordenamiento gramatical, se encuentran entre los mas altos niveles
de complejidad de procesos.

En torno a la confiabilidad de las escalas de motivacion anterior y posterior, se
obtuvieron alfas de Cronbach de .62 a .81. Al comparar los procesos motivacionales entre los
grupos con ejecucion alta y baja en la prueba de inglés, tenemos que tanto el grupo alto como el
bajo iniciaron y concluyeron la tarea con el mismo grado de motivacion. Es decir, todos los
estudiantes poseen el mismo grado de motivacion tanto anterior como posterior.

Respecto a los resultados de la comparacion de los grupos alto y bajo en la prueba de
inglés en cuanto a las escalas de atribucion después del éxito y atribucion después del fracaso, se
evidenci6 una tendencia de que los estudiantes que percibieron éxito o fracaso, lo obtuvieron,
respectivamente. Estos resultados son similares a los encontrados por Aguilar, Valencia y
Martinez (2001-2002) quienes indican que la motivacion intrinseca puede incrementarse
mediante el auto monitoreo y se relaciona de forma directa con la autoeficacia. Ademas, se hace
presente la importancia de tomar en cuenta los factores afectivo-motivacionales en el contexto de
los resultados del aprendizaje (Castafieda, Lugo, Pineda y Romero, 1998; Pintrich, 1998).

Con base en la puntuacion de las escalas de motivacion anterior que resultaron confiables,
se observa que intencion del aprendizaje aparece en primer lugar, seguida de utilidad percibida,
competencia subjetiva, atractividad de la tarea y estado emocional; siendo esta Ultima la unica
que tiene una puntuacion por debajo de la media esperada. Esto nos indica, que los alumnos
tenian la intencidon de pasar bien la prueba de inglés poniendo bastante atencion y esforzandose
mucho, ya que vieron la tarea como atractiva y util; ademds se percibieron competentes y
sintieron que su estado emocional no interferiria significativamente para realizar la tarea.

En este contexto, se pueden citar los resultados del estudio de Lasagabaster (2002) quien
encontrd variables que influyen en el aprendizaje del Inglés. El autor habla de la importancia
concedida al inglés (valor de la tarea, segun Pintrich, 1998), la conciencia metalingiiistica

(conocimiento adquirido de los elementos del lenguaje; Cummins, 1978b y Baker, 1996 en
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Lasagabaster, 2002) y la competencia lingiiistica en castellano y euskera. Castillo (2002)
menciona algunos aspectos que facilitan el aprendizaje del idioma, estos son la actitud (a los
alumnos les gusta el Inglés y estan motivados a aprenderlo), la personalidad (los alumnos son
listos, dedicados y responsables) y las estrategias de aprendizaje (los alumnos entienden el
idioma, piensan en Inglés, lo practican y lo estudian mucho tiempo), esta ultima mas enfocada a
la autorregulacion.

Con relacion a las escalas de motivacion posterior, se encontré que los sujetos de la
muestra presentan un alto esfuerzo reportado seguido por la atribucion después del éxito y en
menor medida aparece la atribucion después del fracaso. Aqui los estudiantes argumentaron que
pusieron mucha atencion y esfuerzo al realizar la prueba y que le dedicaron el tiempo suficiente.
Asi mismo, algunos pensaron que habian obtenido buenos resultados porque hicieron lo mejor
que pudieron, sabian como enfrentarse a la tarea y se sentian de buen humor. Por otro lado,
aquellos que percibieron fracaso, lo atribuyeron a tener mala suerte, a la dificultad de la prueba, a
su mal humor y a que sabian poco sobre los contenidos.

Al respecto, Pintrich (1998) menciona que los componentes de valor —orientacion a la
meta y valor de la tarea- incorporan las metas de los individuos para involucrarse en una tarea, asi
como sus creencias acerca de la importancia, utilidad e interés en la misma, y estan relacionados
con la eleccion de actividades y la persistencia en la tarea. Esto tiene que ver con el argumento de
De Corte (1999) en torno a que los alumnos autorregulados son capaces de preparar su
aprendizaje y de realizar los pasos que los lleven a aprender y a regular su aprendizaje, al igual
que de obtener retroalimentacion y mantenerse concentrados y motivados.

La escala que mide las estrategias de autorregulacion que utilizan los participantes en la
muestra, presentd problemas de consistencia interna en tres subescalas (contingencia interna,
aprobacion interna y orientacion a la tarea) que miden la frecuencia de utilizacion de las
estrategias. En las escalas que miden la dificultad o la facilidad de la aplicacion de este tipo de
estrategias, solo orientacion a la tarea presenta problemas de consistencia interna; todas las
escalas que miden calidad de los resultados percibidos después de la utilizacion de estrategias de
autorregulacion, presentan indices adecuados.

Las razones de la falta de consistencia interna de estas subescalas, pueden ser debido a
que los alumnos piensan que aunque no dediquen mucho tiempo extra a estudiar, tienen un buen

grado de comprension de los contenidos; ademas argumentan no tener malos hébitos de estudio y
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que los problemas econdémicos o emocionales no afectan su desempefio académico. De igual
manera, pocos alumnos atienden recomendaciones —ya sea de profesores o compaferos- en
cuanto a una forma mas efectiva de estudiar; tampoco les afecta obtener calificaciones bajas ni
estudian para satisfacer a sus padres. Sin embargo, un considerable nimero de participantes de la
muestra, afirman que eligen la mejor técnica y dominan cualquier actividad de aprendizaje, y
ademas les satisface como resuelven sus tareas. Con lo anterior, se evidencia una contradiccion
entre el auto reporte y la ejecucion de los alumnos, porque los resultados de la prueba indican
algo diferente, es decir, no hay tal dominio del aprendizaje.

Para proximas aplicaciones, algunas posibilidades para aumentar la confiabilidad o
consistencia interna de este instrumento de medicion, de acuerdo con Kerlinger y Howard (2000)
son afiadir reactivos del mismo tipo y calidad, dar instrucciones mas especificas y claras, asi
como aplicar los instrumentos siempre bajo condiciones estandar, bien controladas y similares.

Al contrastar las estrategias de autorregulacion entre los grupos alto y bajo en la ejecucion
de la prueba de inglés, encontramos que los estudiantes que se ubican en el grupo alto reportan
una mayor frecuencia de uso de estrategias asociadas a la eficacia percibida, a la orientacion al
logro y a la contingencia interna. Unicamente la autonomia percibida fue la escala que
caracterizd a los alumnos del grupo alto en inglés, en la percepcion del grado de facilidad o
dificultad del uso de este tipo de estrategias. En cuanto a la calidad de resultados reportada por
los participantes acerca de la utilizacion de estrategias de autorregulacion, no se encontraron
diferencias significativas entre el grupo alto y bajo en la ejecucion en la prueba de inglés.

Esto coincide con lo que argumentan McCombs y Marzano (1990) y Mc Combs (1999) en
Woolfolk (1999) acerca de que la autorregulacion es parte medular del aprendizaje y que los
alumnos autorregulados poseen una combinacion de destrezas de aprendizaje académico y
autocontrol que facilita su aprendizaje y aumenta su motivacidn; en otras palabras, tienen la
destreza y la voluntad de aprender. Asi también, el auto reporte de los participantes implica la
presencia de las creencias motivacionales (expectativa, creencias de control y autoeficacia)
mencionadas por Pintrich (1998).

Los resultados indican que es necesario explorar las estrategias de autorregulacion que
poseen los alumnos. Como lo recomiendan Gonzélez y Maytorena (2002) se requiere fomentar en
los estudiantes las estrategias que les permitan monitorear su propio comportamiento de estudio;

lo cual significa, que adquieran una mayor capacidad para evaluar los requerimientos
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cognoscitivos y afectivo-motivacionales que las tareas académicas les plantean, que puedan
seleccionar el tipo de estrategia de aprendizaje que consideren que les dard un mejor resultado y
que sean capaces de evaluar la eficiencia de las estrategias implementadas, asi como poder
modificar su comportamiento de estudio a partir de dicha evaluacion.

Entre las limitaciones de esta investigacion se encuentra el hecho de que no se pudieron
evaluar las habilidades lingiiisticas de expresion oral y comprension auditiva, debido a que el
tiempo y las condiciones en que se dan las clases no lo permitieron. Es decir, los alumnos tienen
clases de 50 minutos y después tienen que ir a otra clase, por lo que no pueden permanecer mas
tiempo en el salon y es materialmente imposible reunir a los mismos alumnos Unicamente para
aplicarles un examen oral. Sin embargo, autores como Lasagabaster (2002) argumentan que con
la medicion de la comprension lectora y la produccion escrita, se puede definir con un altisimo
grado de fiabilidad, la competencia lingiiistica de los estudiantes de lenguas. Esta cuestion de
tiempo, también influyd para que algunos participantes no alcanzaran a completar los cuatro
instrumentos de la investigacion, principalmente el cuestionario posterior a la tarea y el de
estrategias de autorregulacion.

Finalmente, a manera de conclusion y recomendacion se puede decir que los cuatro
niveles de contenido que incluy6 la prueba, conforman los elementos necesarios para un manejo
integral del Inglés o cualquier otro idioma, y que con los resultados de esta investigacion, se
comprueba que existe la necesidad de reforzar todas las areas del lenguaje en el idioma inglés
para lograr un aprendizaje holistico del mismo. Con base en lo anterior, se confirma la
pertinencia de realizar un disefio instruccional a impartirse al inicio del curso, para tratar de
subsanar las debilidades lingiiisticas que los alumnos presentan, y aiin mas en los principiantes,
con el fin de que no lleguen con estas deficiencias a niveles posteriores.

Aunado a esto, se deben proponer cambios en la ensefianza del Inglés orientados a atender
y fomentar el grado de motivacion de los estudiantes, con el fin de mejorar el aprendizaje. Esto,
sin olvidar la importancia de propiciar el entrenamiento y modelamiento de estrategias de
autorregulacion las cuales posibilitan el monitoreo y control de los aprendizajes adquiridos, como
se estan adquiriendo y qué estrategias utilizar en el caso de que los resultados no sean los

esperados.
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ANEXOS



ANEXO 1
Principales Métodos y Enfoques
en la Ensefianza de Lenguas Extranjeras
a través de la Historia
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