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LENGUAS EXTRANJERAS: AUMENTAR LA 

FRECUENCIA DE USO Y LA EFICACIA ATRIBUIDA A 
LAS ESTRATEGIAS DE LECTURA Y APRENDIZAJE 

STEFANIE JOHN 
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1. INTRODUCCIÓN  

El internet proporciona acceso a información y es un instrumento de 
transparencia. Especialmente la lectura de contribuciones en idiomas ex-
tranjeros ensanchar nuestra mente y puede contribuir al empodera-
miento. Por esta razón, el internet, con su oferta de textos auténticos 
(originales, escritos en lenguas extranjeras) actuales, debería incluirse 
en la enseñanza de lenguas extranjeras. 

Este estudio utilizó textos auténticos en lengua alemana como base de 
trabajo para llevar a cabo una intervención didáctica en línea (online) 
con la finalidad de aumentar la autonomía en el aprendizaje en el ámbito 
universitario, con la cual se promovió la independencia de los estudian-
tes y su autopercepción como sujetos que actúan y toman decisiones. 

A continuación, se expone brevemente el marco teórico del estudio, 
dando una visión de la teoría de la autonomía en el aprendizaje. Poste-
riormente se hace una descripción de la intervención didáctica realizada, 
se formulan las hipótesis de investigación y se detallan los métodos ele-
gidos, para luego presentar los resultados del análisis de los datos cuan-
titativos y cualitativos, y se finaliza con las conclusiones. 
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2. MARCO TEÓRICO E INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

El objetivo de la intervención estudiada es aumentar la autonomía en el 
aprendizaje, por lo que se expondrá brevemente la teoría de este con-
cepto y se mencionarán los puntos centrales implementados en la inter-
vención didáctica, que se presentará a continuación. 

2.1. AUTONOMÍA EN EL APRENDIZAJE 

Desde mediados de los años setenta, se reclama (más) autonomía en la 
enseñanza de lenguas extranjeras. En su obra fundamental, Little (1991) 
define la autonomía de la forma siguiente: “Essentially, autonomy is a 
capacity - for detachment, critical reflection, decision-making, and in-
dependent action” (p. 4). La autonomía en el aprendizaje significa que 
el estudiante organiza su proceso de aprendizaje por sí mismo, toma de-
cisiones clave como la planificación, el contenido, los materiales de su 
aprendizaje, reflexiona sobre su proceso de aprendizaje y se responsabi-
liza de él, ya sea de forma totalmente independiente o acompañado por 
el profesor (Schmenk, 2010). Este enfoque didáctico no es radicalmente 
innovador, sino que puede considerarse una continuación coherente de 
los conceptos de la pedagogía progresista y su aplicación a la enseñanza 
de lenguas extranjeras (Weskamp, 1999, pp. 14-15). Estos conceptos, 
como el aprendizaje centrado en el estudiante, la individualización de la 
enseñanza y el aprendizaje basado en proyectos (ABP), así como los 
últimos hallazgos de la investigación en psicología del aprendizaje (No-
dari, 1996, p. 4) y el enfoque comunicativo en la enseñanza de idiomas 
(Little, 1994, p. 431), pueden considerarse los precursores del concepto 
de autonomía. 

El proceso de aprendizaje de la lengua es un caso ejemplar de autonomía 
como fenómeno natural de aprendizaje, ya que el aprendizaje de la len-
gua materna se produce de forma independiente y autoiniciada por el 
niño, a diferencia, por ejemplo, del aprendizaje de los números o de los 
datos históricos (Little, 1994, pp. 433-444). La capacidad de aprender 
de forma autónoma desempeña un papel fundamental, especialmente en 
el mundo actual, que cambia a gran velocidad, donde los conocimientos 
crecen de forma exponencial, y en el que el trabajador debe formarse 
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activamente de forma continua. Este concepto del lifelong learning, y el 
Aprender a aprender que exige, figuran en la agenda educativa interna-
cional al menos desde el informe de Jacques Delors (1996) a la 
UNESCO en 1996. Por este motivo, se pretende impulsar el aprendizaje 
autónomo en la educación escolar y universitaria, y se ha incluido en los 
currículos escolares el objetivo de "aprender a aprender" (Gargallo Ló-
pez et al., 2019, pp. 21-24; Wibrowski et al., 2017). En particular, los 
programas educativos realizados con estudiantes adultos y en contextos 
universitarios han demostrado tener un gran impacto, según un metaaná-
lisis realizado por Hassan et al. (2005, p. 56). 

2.2. ELEMENTOS PRINCIPALES DE LA AUTONOMÍA EN EL PROGRAMA EDU-

CATIVO 

Dado que la teoría de la autonomía del alumno es amplia, el siguiente 
capítulo se centra únicamente en los conceptos principales que se han 
incorporado al programa educativo. 

2.2.1. Estrategias de aprendizaje 

Los programas educativos para aumentar la autonomía del estudiante 
están generalmente centrados en fomentar el uso de estrategias de apren-
dizaje. Según O'Malley y Chamot (1990), éstas pueden clasificarse en 
estrategias metacognitivas (como preparar, organizar, supervisar y eva-
luar el propio proceso de aprendizaje y formular objetivos), estrategias 
cognitivas (en el abordaje directo del material de aprendizaje, en el caso 
de los textos, por ejemplo, hojear, leer en voz alta, traducir, etc.) y es-
trategias afectivo-sociales (como generar motivación, cooperación, etc.) 
(p.8).  

Según Oxford (1990) también se pueden catalogar en estrategias direc-
tas (en el abordaje del texto) e indirectas (emocionales, sociales y meta-
cognitivas) (pp. 14-15). El uso de estrategias metacognitivas, en parti-
cular, es fundamental para el éxito del aprendizaje y, concretamente, del 
aprendizaje de lenguas extranjeras. Cuando los estudiantes son capaces 
de supervisar su propio aprendizaje y controlarlo de forma indepen-
diente, aprenden más eficazmente (Häuptle-Barceló, 1999, p. 51). Un 
estudiante autónomo utiliza las estrategias que considera eficaces y lo 
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hace de forma reflexiva, mientras que los estudiantes no autónomos 
igualmente recurren a las estrategias, pero sin cuestionar su convenien-
cia –ni siquiera cuando éstas han resultado ineficaces (Nodari, 1996, p. 
6)–. Esta diferencia también se produce entre alumnos con diferentes 
niveles de eficiencia. Mientras que un estudiante débil tiende a utilizar 
con frecuencia estrategias inadecuadas para una determinada situación 
de aprendizaje, el estudiante exitoso analiza las estrategias que utiliza y 
elige las que son eficaces (para él) (Häuptle-Barceló, 1999, p. 52). Por 
lo tanto, la enseñanza de las estrategias de aprendizaje y, especialmente, 
la reflexión sobre su eficacia desempeña un papel central en el programa 
desarrollado. 

2.2.2. Trabajo con textos auténticos 

Según Little (1989), el empleo de textos auténticos en la enseñanza de 
lenguas extranjeras es de suma importancia para que el proceso de com-
prensión se pueda llevar a cabo de forma autónoma. Son más interesan-
tes que los textos inventados con fines didácticos, ya que están escritos 
con un interés comunicativo real; son probablemente más propicios para 
el aprendizaje, ya que son más ricos en formas lingüísticas; permiten la 
inmersión lingüística como en el proceso de aprendizaje natural de la 
lengua; y permiten al estudiante establecer una conexión directa entre el 
texto y su conocimiento del mundo y de las estructuras de los diferentes 
tipos de textos, favoreciendo así el proceso de comprensión (pp. 26-27).  

Además de la comprensión lectora, el trabajo con textos auténticos 
puede incorporar igualmente la ampliación del vocabulario, el análisis 
gramatical y, sobre todo, la producción creativa de textos, una actividad 
que fomenta y exige la autonomía (Little, 1989, p. 30). Todos estos com-
ponentes expuestos forman parte del trabajo con los textos auténticos 
del programa realizado. 

2.2.3. Aprendizaje en línea - pero no en solitario 

Hasta la fecha, sólo existen contados programas de fomento de la auto-
nomía que se desarrollan a través del ordenador (un ejemplo es la capa-
citación en estrategias de aprendizaje ELIS de la Universidad de 
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Friburgo45), e igualmente escasos son los que utilizan textos de Internet 
como base del aprendizaje. Esto resulta sorprendente, ya que años atrás 
se destacó que Internet, con sus textos auténticos, puede permitir la en-
trada del aprendizaje natural en la enseñanza institucional (Rösler, 1998, 
p. 8). Sin embargo, el aprendizaje en línea y en condiciones de pandemia 
puede conllevar el riesgo de aislamiento. Bien es verdad que la autono-
mía significa, por un lado, independencia, pero también integración so-
cial, porque el aprendizaje se produce en el intercambio con el entorno, 
que es una constante humana básica, porque “our essential condition is 
one of interdependence. Total detachment is a principal determining fea-
ture not of autonomy but of autism” (Little, 1991, p. 5). Por lo tanto, la 
intervención didáctica desarrollada emplea la evaluación anónima por pares 
para proporcionar a los estudiantes una impresión de los enfoques y formas 
de trabajo de sus compañeros, favoreciendo así un incremento del aprendi-
zaje y, en última instancia, posibilitando un intercambio estimulante. 

2.2.4. Autoorganización 

La autoorganización y la autoiniciativa son elementos importantes en la 
enseñanza de lenguas extranjeras autónoma y deben fomentarse impli-
cando a los estudiantes en los procesos de toma de decisiones relevantes 
y, de esta manera, delegando responsabilidades (Nodari, 1996, p. 7). Por 
lo tanto, el programa establece claramente los requisitos y procedimien-
tos, pero deja en manos de los estudiantes las decisiones clave, como la 
elección del texto a trabajar, las estrategias y formas de trabajo utiliza-
das, la organización del tiempo, etc. Por lo tanto, el programa está dise-
ñado para animar a los estudiantes a tomar sus propias decisiones y or-
ganizarse. 

2.3. LA INTERVENCIÓN DIDÁCTICA 

A continuación, se presenta brevemente el programa de fomento de la 
autonomía; puede encontrarse una descripción detallada en John (2021). 
El programa es innovador en el sentido de que pretende promover la 
autonomía del estudiante, por un lado, al permitirle experimentar 

 
45 https://www.kebu-freiburg.de/praxis/selbstgesteuertes-lernen-trainieren/ 
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diferentes estrategias de lectura y aprendizaje, y, por otro lado, por su 
estructura, que estimula el trabajo autónomo (libre elección del conte-
nido y de los métodos, programación flexible, evaluación por pares, re-
flexión en el diario de aprendizaje). Otra característica innovadora es 
que el programa se desarrolla en línea y es en gran medida independiente 
del docente. Consta de dos partes que se desarrollan de forma consecu-
tiva. En la primera parte (ver Figura 1), los estudiantes trabajan en línea 
con lo que hemos denominado “Introducción a estrategias de aprendi-
zaje” en la plataforma Moodle, con la que se familiarizan, en español, 
con las teorías, los estilos y las estrategias de aprendizaje y la reflexión. 
En el proceso, los estudiantes no sólo asimilan la información, sino que 
también la ponen en práctica de forma activa, en parte en el propio pro-
grama y en parte en sus “Diarios de aprendizaje” trabajando con ejem-
plos. Al final del amplio período de asimilación, los estudiantes suben 
sus diarios de aprendizaje con sus resultados de forma anónima en 
Moodle y revisan la profundidad y la calidad del procesamiento de otro 
estudiante, también de forma anónima (evaluación ciega entre pares, o 
blind peer evaluation). Para ello, elaboran una evaluación con la ayuda 
de una rúbrica de evaluación y dan su feedback por escrito. El docente 
sólo comprueba la correcta aplicación de la rúbrica y ajusta la puntua-
ción si es necesario.  
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FIGURA 1. Esquema del trabajo con la “Introducción a estrategias de aprendizaje” 

 

Fuente: elaboración propia 

Posteriormente, la segunda fase comprende la aplicación activa y la 
comprobación de las estrategias adquiridas (ver Figura 2). Con este ob-
jetivo, los estudiantes eligen un texto de un repertorio de 10 textos au-
ténticos en línea, que abarcan diferentes tipos textuales que han sido se-
leccionados previamente por el docente. En este texto, los estudiantes 
aplican estrategias de lectura, de procesamiento de vocabulario y gra-
mática y de producción de textos, y reflexionan sobre todo este proceso 
en su “Diario de aprendizaje”. En este diario, por ejemplo, establecen 
objetivos de aprendizaje, evalúan la eficacia de las estrategias utilizadas, 
plasman sus sentimientos e impresiones y cualifican todo el proceso de 
aprendizaje. Al final del periodo de edición, los estudiantes suben tanto 
su trabajo con el texto como su diario de aprendizaje en Moodle, y en la 
siguiente semana, realizan una evaluación ciega entre pares como en la 
primera parte del programa. Así, los alumnos trabajan con cuatro textos 
diferentes a lo largo del semestre. 
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FIGURA 2. Esquema del trabajo con los textos auténticos 

 

Fuente: elaboración propia 

Este programa de aprendizaje es independiente de la enseñanza univer-
sitaria, por lo que es perfectamente transferible a otros contextos, pero 
sigue estando vinculado a las clases habituales en términos de contenido 
y organización. 

3. HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN DEL PRESENTE ESTUDIO 

El objetivo de este estudio es averiguar si una intervención didáctica 
basada exclusivamente en Internet puede repercutir positivamente en el 
uso de estrategias por parte de los estudiantes. Además, se investigará si 
el programa causa que los estudiantes atribuyan más eficacia a las estra-
tegias. Con respecto a estos dos aspectos, se estudiará el impacto inme-
diato del programa y su efecto a largo plazo una vez transcurrido medio 
año. Además, se demostrará que la elección de una determinada estrate-
gia por parte de los estudiantes está relacionada con la eficacia que atri-
buyen a dicha estrategia. Por lo tanto, se plantean las siguientes pregun-
tas de investigación e hipótesis de investigación con sus correspondien-
tes hipótesis nulas: 
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1. ¿Cuál es el efecto inmediato de la intervención didáctica sobre 
la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y aprendi-
zaje? 

‒ Hipótesis nula H�0: La intervención no tiene ningún efecto po-
sitivo sobre la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y 
aprendizaje. Inmediatamente después de la intervención, los 
alumnos utilizan de media el mismo número o un número me-
nor de estrategias de lectura y aprendizaje que antes. 

‒ Hipótesis alternativa H�1: La intervención tiene un efecto po-
sitivo en la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y 
aprendizaje. Inmediatamente después de la intervención, los 
alumnos utilizan de media estrategias de lectura y aprendizaje 
con más frecuencia que antes. 

Se trata de una hipótesis direccional, ya que se presupone un efecto po-
sitivo, puesto que las intervenciones de fomento de las estrategias ya han 
demostrado tener éxito en estudios anteriores (ver epígrafe 2.2.1.). 

2. ¿Cuál es el efecto inmediato de la intervención didáctica sobre 
la eficacia que los alumnos atribuyen a las estrategias de lec-
tura y aprendizaje? 

‒ Hipótesis nula H�0: La intervención no tiene ningún efecto po-
sitivo sobre el grado de eficacia que los estudiantes atribuyen 
a las estrategias de lectura y aprendizaje. Inmediatamente des-
pués de la intervención, los estudiantes atribuyen a las estrate-
gias de lectura y aprendizaje la misma o menor eficacia de me-
dia que antes. 

‒ Hipótesis alternativa H�1: La intervención tiene un efecto po-
sitivo en el grado de eficacia que los estudiantes atribuyen a las 
estrategias de lectura y aprendizaje. Inmediatamente después 
de la intervención, los estudiantes atribuyen de media una ma-
yor eficacia a las estrategias de lectura y aprendizaje que antes. 

De nuevo, se trata de una hipótesis direccional: se parte de la hipótesis 
de que los alumnos suelen atribuir más eficacia a las estrategias porque, 
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al practicarlas y reflexionar sobre ellas, las optimizan y prueban sus po-
sibles aplicaciones (ver epígrafe 2.2.1.). 

1. ¿Cuál es el efecto a largo plazo de la intervención didáctica 
sobre la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y apren-
dizaje? 

‒ Hipótesis nula H�0: Después de medio año, no se detecta nin-
gún efecto a largo plazo de la intervención didáctica sobre la 
frecuencia de uso de las estrategias de lectura y aprendizaje. 

‒ Hipótesis alternativa H�1: Incluso después de seis meses, se 
puede comprobar un efecto a largo plazo de la intervención so-
bre la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y aprendi-
zaje. 

2. ¿Cuál es el efecto a largo plazo de la intervención didáctica 
sobre la eficacia que los alumnos atribuyen a las estrategias de 
lectura y aprendizaje? 

‒ Hipótesis nula H�0: Después de medio año, no se puede deter-
minar ningún efecto a largo plazo de la intervención sobre la 
eficacia atribuida a las estrategias de lectura y aprendizaje. 

‒ Hipótesis alternativa H�1: Incluso después de seis meses, se 
puede comprobar un efecto a largo plazo de la intervención so-
bre la eficacia atribuida a las estrategias de lectura y aprendi-
zaje. 

El hecho de que se formularan dos hipótesis no direccionales se debe a 
que un metaanálisis reveló que apenas hay estudios que analicen el 
efecto a largo plazo de las intervenciones de fomento de la estrategia 
(Hassan et al., 2005, p. 58). Por lo tanto, faltan datos en los que cimentar 
la formulación de una hipótesis direccional. 

1. ¿Existe una correlación entre la eficacia atribuida a las estra-
tegias de lectura y aprendizaje y la frecuencia de su uso? 
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‒ Hipótesis nula H�0: No existe una correlación lineal positiva 
entre la eficacia atribuida a las estrategias de lectura y aprendi-
zaje y la frecuencia de su uso. 

‒ Hipótesis alternativa H�1: Existe una correlación lineal posi-
tiva entre la eficacia atribuida a las estrategias de lectura y 
aprendizaje y la frecuencia de su uso. 

Esta hipótesis es direccional, ya que esta relación se describe en la teo-
ría: un estudiante autónomo utiliza cada vez más aquellas estrategias que 
han demostrado ser eficaces para él (ver Capítulo 2.2.1.). A la inversa, 
también se puede alegar que aquellas estrategias que el estudiante utiliza 
repetidamente son las que practica con mayor eficacia (efecto de entre-
namiento). 

2. ¿Existe una correlación entre el aumento o la disminución de 
la eficacia atribuida a las estrategias de lectura y aprendizaje 
y la frecuencia de su uso? 

‒ Hipótesis nula H60: La correlación lineal positiva entre la efi-
ciencia atribuida y la frecuencia de uso inmediatamente des-
pués de la intervención no existe ni en el incremento ni en la 
disminución de estos valores. 

‒ Hipótesis alternativa H61: La correlación lineal positiva entre 
la eficiencia atribuida y la frecuencia de uso inmediatamente 
después de la intervención existe tanto en el incremento como 
en la disminución de estos valores. 

Esta hipótesis se basa en la suposición de que la reflexión y el uso prác-
tico de las estrategias pueden también causar que los estudiantes consi-
deren que algunas estrategias no son tan convenientes para ellos y deci-
dan descartar su uso, lo cual, como decisión consciente, es también un 
signo de mayor autonomía (ver epígrafe 2.2.1.). 
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4. INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN 

Para evaluar el impacto de la intervención didáctica se emplearon cues-
tionarios cerrados en los que se recogía la frecuencia de uso de las es-
trategias y la evaluación de la eficacia las mismas por parte de los estu-
diantes. Dado que en esta forma de recogida de datos los encuestados 
sólo pueden responder en el formato proporcionado, los resultados ob-
tenidos resultan fácilmente comparables, ya que son altamente estanda-
rizados (Daase et al., 2014, p. 104), pero por otro lado simplistas e 
inexactos (Ikeda & Takeuchi, 2000, p. 21), por lo que se realizaron en-
trevistas cualitativas y semiestructuradas a seis de los participantes para 
complementar esta encuesta cuantitativa, con el fin de validar los datos 
obtenidos en los cuestionarios y ampliar y completar los hallazgos. Esta 
combinación de métodos cualitativos y cuantitativos de investigación se 
denomina triangulación (Aguado, 2014, pp. 47-50). 

4.1 ELABORACIÓN DE LOS CUESTIONARIOS 

El cuestionario es el instrumento de encuesta más utilizado al realizar 
estudios (Ikeda & Takeuchi, 2000, p. 22). Ikeda y Takeuchi (2000) de-
finen los cuestionarios como una forma de encuesta controlada que per-
mite una fácil implementación, incluso en una encuesta amplia, y que 
proporciona datos estadísticamente fáciles de analizar. Sin embargo, los 
datos recogidos en distintos estudios no deben considerarse compara-
bles, ya que los resultados están condicionados por la situación concreta 
de su obtención (especialmente por la cultura). Además, los datos pre-
sentan un carácter simplista e inexacto dado que los encuestados no pue-
den elaborar sus propias respuestas (p.21). 

Existen numerosos cuestionarios que se emplean en los estudios de fo-
mento de estrategias para evaluar la frecuencia de uso de estrategias es-
pecíficas. Ikeda y Takeuchi (2000) indican que generalmente se descri-
ben una serie de estrategias de aprendizaje de idiomas en un lenguaje no 
técnico y se pide al encuestado que califique la frecuencia con la que 
utiliza cada una de ellas, normalmente mediante una escala Likert de 
cinco puntos (de 0 (nunca) a 4 (siempre que sea posible)) (p. 22). 
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En este estudio se utilizó un cuestionario existente sobre estrategias de 
aprendizaje y una combinación de diferentes cuestionarios existentes so-
bre estrategias de lectura. Una de las modificaciones fundamentales rea-
lizadas en ambos cuestionarios es la sustitución de la escala Likert de 
cinco puntos de los cuestionarios originales por la de seis puntos, con el 
fin de contrarrestar la “tendencia hacia el centro” que puede producirse 
al marcar escalas con un número impar de opciones (Daase et al., 2014, 
p. 106). Los niveles de la respuesta se describen con precisión y son 
complementados con porcentajes ((casi) siempre, generalmente (más 
del 7�% de las veces), a menudo (más del ��% de las veces), ...). 

Otra innovación consiste en que los encuestados no sólo indican la fre-
cuencia de su uso de la estrategia respectiva, sino que en un segundo 
paso también ponderan la eficacia que le atribuyen, de forma similar al 
Speech Act Strategy Inventory de Cohen e Ishihara (2005), que no sólo 
pregunta por la frecuencia de uso, sino también por el éxito de la estra-
tegia. El objetivo de esta medida es comprobar si la atribución de efica-
cia cambia y si la elección de la estrategia está asociada a la eficacia que 
se le atribuye. El aumento de la frecuencia en el uso de estrategias no es 
por sí solo una garantía de éxito en el aprendizaje, ya que el alumno 
exitoso, como se indica en el apartado 2.2.1., utiliza técnicas seleccio-
nadas que considera oportunas para la realización de la tarea y para su 
propio estilo de aprendizaje (Oxford et al., 2004, p. 5), es decir, que 
considera eficientes. Además, la selección y organización de las estrate-
gias se modificó ligeramente, como se indica a continuación. 

4.1.1. Selección de estrategias en el cuestionario de estrategias de lectura 

Para determinar el uso de estrategias de lectura, se recurrió al Reading 
Strategy Questionnaire (RSQ) desarrollado por Ikeda y Takeuchi 
(2000), su modificación por Oxford et al. (2004) y al Survey of Reading 
Strategies (SORS) de Mokhtari y Sheorey (2002). La consistencia in-
terna de los tres cuestionarios es altamente fiable, con un coeficiente alfa 
de Cronbach de .86 (Ikeda y Takeuchi, 2000, p. 23), .78 (Oxford et al., 
2004, p. 20) y 89 (Mokhtari y Sheorey, 2002, p. 4). Las estrategias pre-
sentadas en el cuestionario empleado en este estudio se extrajeron de los 
tres cuestionarios, que guardan una gran similitud entre sí. El orden de 
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las estrategias se adoptó en gran medida de Oxford et al., que reordena-
ron el RSQ de Mokhtari y Sheorey colocando los ítems en el orden cro-
nológico de su posible aplicación (antes, durante o después de la lectura) 
(pp.19-10). Esta reestructuración responde al requisito de evitar una apa-
riencia confusa de un cuestionario, como exigen Daase et al. (2014, p. 
108), y permite al encuestado orientarse mejor. Además, en el cuestio-
nario utilizado en este estudio, se procuró que las estrategias similares 
se presentaran seguidas para contrastarlas mejor y para que no se produ-
jera una equiparación en la contestación. El resultado es un cuestionario 
con 40 ítems, cada uno con dos escalas Likert de seis puntos sobre la 
frecuencia y la eficacia del uso de estrategias, que es altamente fiable 
(alfa de Cronbach .83). Las preguntas numeradas se encuentran en la 
lista que figura a continuación (ver Tabla 1); en los cuadros siguientes 
sólo se indica el número de la pregunta por razones de espacio. 

TABLA 1. Cuestionario de estrategias de lectura utilizado en el estudio 

Antes de leer un texto… 

1. me fijo metas 

2. considero qué tipo de texto es, como un artículo de periódico, un artículo científico, o 
una novela 

3. uso el título para ayudar a predecir el contenido 

4. primero lo hojeo (skimming), y luego lo leo con más atención para obtener detalles 

Mientras leo un texto… 

5. sigo la línea que estoy leyendo con mi dedo o mi bolígrafo 

6. tomo notas 

7. aunque tenga dificultades, continúo leyendo y no abandono 

8. decido qué leer de forma detenida y qué ignorar 

9. cambio la velocidad de lectura dependiendo de la dificultad de un texto 

10. si tengo problemas, vuelvo a las frases anteriores 

11. leo las partes difíciles varias veces 

12. leo en voz alta las partes difíciles de un texto 

13. leo en voz alta todo el texto 

14. relaciono el contenido del texto con lo que ya sé 

15. imagino las situaciones relacionadas con el contenido del texto 

16. predigo lo que vendrá después 

17. presto atención al principio y al final de cada párrafo 
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18. intento sacar la idea principal de cada párrafo 

19. presto atención a las estructuras de las frases como oraciones principales, subordi-
nadas o de infinitivo 

20. presto atención a la estructura de la oración como sujeto, verbo, complementos 

21. me concentro en el tiempo de un verbo, como el presente y el pasado 

22. trato de entender el significado de cada palabra de un texto 

23. traduzco cada frase a mi lengua materna 

24. me salto las palabras desconocidas 

25. intento entender el significado de una palabra desconocida dividiéndola en sus par-
tes como prefijo, raíz, sufijo (p.e. im- proba-bilidad) 

26. si no entiendo una palabra, adivino su significado usando las pistas del texto, o sea 
derivándolo del contexto 

27. si no entiendo una frase, aunque conozca cada palabra, adivino su significado 
usando las pistas del texto, o sea   derivándolo del contexto 

28. si no entiendo algo como una palabra o frase, adivino su significado usando la infor-
mación que conozco sobre el tema 

29. cuando no puedo entender una frase, aunque me sepa todas las palabras, me salto 
esa frase 

30. compruebo a qué se refiere cada pronombre 

31. presto atención a palabras de enlace como "sin embargo" y "además" para poder 
entender la estructura 

32. utilizo el título para entender mejor 

33. utilizo los gráficos, tablas e imágenes del texto para aumentar mi comprensión 

34. utilizo material de referencia (por ejemplo, un diccionario) para ayudarme a entender 
lo que leo 

35. intento entender el significado sin traducir el texto a mi lengua materna 

36. subrayo o marco las partes importantes 

37. utilizo barras para dividir una frase gramaticalmente (p.e. La niña / juega / con una 
pelota) 

38. apunto/marco las palabras clave 

39. compruebo si mis predicciones sobre el texto son correctas o incorrectas 

Después de leer un texto… 

40. lo resumo con mis propias palabras. 

Fuente: elaboración propia, adoptado de Ikeda y Takeuchi (2000), Oxford et al. (2004) y 
Mokhtari y Sheorey (2002). 
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4.1.2. Selección de estrategias en el cuestionario de estrategias de 
aprendizaje 

El Strategy Inventory for Language Learning (SILL) desarrollado por 
Oxford (1990) es uno de los cuestionarios de estrategias de aprendizaje 
más empleados y reputados (Ikeda & Takeuchi, 2000, p. 22), pero con 
50 ítems presenta también una extensión considerable, por lo que se re-
currió a la parte central de una versión modificada y acortada a 38 estra-
tegias por Vivas y Herrero (2011). Este cuestionario también tiene una 
alta consistencia interna, el alfa de Cronbach es de .82. A continuación 
ver Tabla 2) se presenta el catálogo numerado de preguntas al que se 
referirán las posteriores tablas. 

TABLA 2. Cuestionario de estrategias de aprendizaje. 

Estrategias de memorización 

1. Relaciono la palabra nueva con las que ya sé, agrupándolas por categorías: colores, 
alimentos… 

2. Escribo una frase en la que aparezca esa palabra. 

3. Utilizo la memoria fotográfica: recuerdo la palabra nueva en el lugar donde la he visto. 

4. Elaboro mi propio diccionario, escribiendo la palabra nueva y su traducción a mi len-
gua. 

5. Memorizo las palabras nuevas haciendo un dibujo que las represente. 

6. Repito o escribo muchas veces la palabra. 

7. Repaso frecuentemente el vocabulario y las nuevas reglas gramaticales. 

8. Asocio el sonido de la palabra nueva con el sonido de otra familiar. 

Estrategias cognitivas 

9. Busco semejanzas y diferencias entre mi lengua materna y el alemán. 

10. Siempre que puedo estoy en contacto con el alemán: veo películas, oigo música … 

11. Leo un texto varias veces para llegar a comprenderlo. 

12. Hago resúmenes de lo que aprendo. 

13. Aprovecho cualquier ocasión para hablar en alemán fuera de clase. 

14. Consulto en el diccionario las palabras que no comprendo de un texto. 

15. Releo lo que he escrito para mejorar mi redacción y para corregir posibles errores 
ortográficos, gramaticales, de vocabulario… 

16. En clase, tomo apuntes en alemán. 

17. Divido las nuevas palabras en partes que entiendo para obtener su significado. 

18. Practico los sonidos que son difíciles para mí. 
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Estrategias compensatorias 

19. Cuando desconozco el significado de una palabra en un texto, intento deducirlo con 
ayuda del contexto. 

20. Utilizo otra palabra similar. 

21. Al hablar con alguien, me imagino cual va a ser su respuesta antes de que conteste. 

22. Si no me acuerdo de una palabra concreta, pido ayuda a un compañero o al profe-
sor. 

Estrategias metacognitivas 

23. Busco un lugar silencioso, tranquilo y bien iluminado para estudiar. 

24. Pienso en mi propio aprendizaje, lo que sé y lo que no sé. 

25. Me propongo unos objetivos de aprendizaje claros y que puedo alcanzar. 

26. Reservo un periodo de tiempo al día (media hora, 1 hora...) para estudiar alemán. 

27. Soy consciente de los errores que hago y de cuáles son los aspectos del alemán 
que me resultan más difíciles de aprender. 

Estrategias afectivas 

28. Aunque siento una cierta ansiedad al utilizar el alemán, procuro relajarme. 

29. Intento olvidarme de mis problemas personales cuando entro en clase. 

30. Me auto-motivo cuando hago algo bien. 

31. Aunque tengo miedo de equivocarme al hablar, intento aprovechar las ocasiones 
que aparecen en clase para hablar. 

Estrategias sociales 

32. Necesito trabajar en solitario para aprender. 

33. Cuando no entiendo a algún compañero o al profesor, pido que repita o que vaya 
más despacio. 

34. Aprendo más trabajando en parejas o en pequeños grupos. 

35. Pido a mis compañeros y/o al profesor que me corrijan los errores que haga. 

36. Prefiero trabajar con los compañeros que tienen mí mismo nivel de conocimientos de 
alemán. 

37. Solamente pregunto mis dudas al profesor. 

38. Soy un alumno al que le gusta participar en la toma de decisiones sobre objetivos de 
enseñanza, materiales didácticos a utilizar, temas a trabajar. 

Fuente: elaboración propia, adoptado de Vivas y Herrero (2011) 

4.2. ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS 

Una entrevista semiestructurada se basa en una guía de entrevista pre-
parada de antemano con preguntas y temas que deben cubrirse. La guía 
proporciona una estructura a la entrevista al tiempo que permite narra-
ciones libres. Las entrevistas semiestructuradas permiten profundizar en 
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los resultados de las encuestas cuantitativas y se considera la forma de 
entrevista más utilizada en la lingüística aplicada (Daase et al., 2014, p. 
111). 

5. REALIZACIÓN DE LA INTERVENCIÓN Y RECOGIDA DE 
DATOS 

El proyecto de innovación pedagógica se desarrolló a lo largo del se-
gundo semestre del curso académico 2020/21 (del 28 de enero al 7 de 
mayo de 2021) en una asignatura de alemán de nivel A2.2, del Grado en 
Lenguas Modernas y sus Literaturas de la Universidad de Oviedo. De-
bido a la pandemia, las clases se impartieron íntegramente en línea a 
través de la herramienta Teams. 

5.1. RECOGIDA DE DATOS Y PARTICIPANTES 

 Los dos cuestionarios se utilizaron en tres fechas distintas: justo antes 
de la intervención didáctica (t1) y justo después (t2), para estudiar la 
repercusión del programa en el uso y la evaluación de las estrategias, y 
seis meses después de la finalización del programa (t3), para estudiar el 
impacto a largo plazo (ver Gráfico 1). 

En el programa participaron 19 estudiantes, de los cuales 16 (10 muje-
res, 6 hombres) respondieron a los cuestionarios en t1 y t2, de los cuales 
a su vez 13 (7 mujeres, 6 hombres) respondieron al cuestionario en t3. 

Las entrevistas semiestructuradas también tuvieron lugar al finalizar la 
intervención, en el punto t2. 
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GRÁFICO 1. Línea de tiempo: Empleo de los cuestionarios 

Fuente: elaboración propia. 
 

5.2. ANÁLISIS DE LOS DATOS CUANTITATIVOS 

Para preparar los datos, primero se realizó una limpieza de datos en el 
programa SPSS y se recodificaron los dos ítems codificados a la inversa, 
es decir, los ítems que se formularon “al revés”, de forma negativa, para 
evitar que los encuestados marcaran siempre a la misma opción de res-
puesta. Estos se recodificaron, lo que significa que un “más” en la res-
puesta también representa un desarrollo positivo: “(No) intentar com-
prender cada palabra del texto “y” (No) traducir cada frase a la lengua 
materna”. 

Para responder a las preguntas de investigación 1 y 2, era preciso com-
parar las respuestas de sólo dos encuestas, por lo que se utilizó la prueba 
T de muestras emparejadas (n=16) y se determinó el tamaño del efecto 
d de Cohen. Dado que se trata de hipótesis direccionales (se supone un 
aumento basándose en la teoría presentada), se realizaron pruebas uni-
laterales con el nivel de significación de .05, que es el nivel estándar en 
la investigación sobre la adquisición de lenguas extranjeras (Gültekin-
Karakoc y Feldmeier García, 2014, p. 194). 

Para responder a las preguntas de investigación 3 y 4, había que incluir 
tres puntos de recogida de datos, por lo que se llevó a cabo el análisis de 
varianza de medidas repetidas (mrANOVA; n=13). La condición para 
poder aplicar un ANOVA es la esfericidad, por lo que se realizó la 
prueba de Mauchly y, con los datos que violaban la condición de esferi-
cidad, se aplicó la corrección de Greenhouse-Geisser. Cuando el 
ANOVA produjo un valor p que es menor que el nivel de significación, 
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se identificaron con pruebas post hoc que medias de grupo difirieron 
entre sí. Además, se determinó el tamaño del efecto f de Cohen. Dado 
que se trata de una hipótesis no direccional (no hay seguridad de que el 
nivel de uso de la estrategia y de la eficacia atribuida sigan aumentando, 
se mantengan o disminuyan después de medio año), se realiza una 
prueba bilateral con un nivel de significación de 0.05.  

Con la finalidad de responder a las preguntas de investigación 5 y 6, se 
debía determinar la fuerza de la relación lineal entre dos variables, por 
lo que se empleó la correlación producto-momento de Pearson. También 
se trata de una hipótesis direccional, ya que se supone una correlación 
lineal positiva, por lo que se recurre a una prueba unilateral con un nivel 
de significación de .05. 

6. RESULTADOS 

A continuación, se presentan en primera instancia los resultados obteni-
dos a partir de los datos cuantitativos, que luego se complementan con 
los de los datos cualitativos. 

6.1. VALIDACIÓN DE LAS HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 1 Y 2 

Las hipótesis de investigación 1 y 2 están relacionadas con el impacto 
directo de la intervención didáctica sobre la frecuencia de uso y la atri-
bución de eficacia de las estrategias de lectura y aprendizaje. En general, 
se pudo demostrar el pretendido efecto positivo del programa sobre la 
atribución de eficiencia y la frecuencia de uso tanto de las estrategias de 
lectura como de las de aprendizaje. 

Como se muestra en la Tabla 3, 31 de las 40 estrategias de lectura se 
utilizaron con más frecuencia, 11 de ellas de forma significativa (p(uni-
lateral)<.05), y 32 se consideraron más eficaces, 11 de ellas de forma 
significativa (p(unilateral)<.05). 9 estrategias fueron calificadas tanto 
como más eficientes como utilizadas con mayor frecuencia, en concreto 
las estrategias: 

‒ fijarse metas 
‒ utilizar barras para dividir frase gramaticalmente 
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‒ intentar entender significado de palabra dividiéndola en sus 
partes (p. ej. prefijo, raíz, sufijo) 

‒ subrayar o marcar las partes importantes 
‒ predecir lo que vendrá después 
‒ prestar atención a estructuras como sujeto, verbo, complemen-

tos. 
‒ intentar sacar idea principal de cada párrafo 
‒ prestar atención a estructuras (p.e. oraciones principales, 

subordinadas, infinitivo) 
‒ decidir qué leer de forma detenida y qué ignorar. 

Por otro lado, 7 estrategias de lectura se utilizaron menos y 5 se estima-
ron menos eficientes que antes. 

En general, las estrategias de lectura se utilizaron más después del pro-
grama que antes, con x̄(t1)=2.94 (desviación estándar SD 1.39) y 
x̄(t2)=3.37 (SD 1.20), y se calificaron como más eficientes, con 
x̄(t1)=3.24 (SD 1.32) y x̄(t2)=3.65 (SD 1.16) (ver Tabla 4). 

TABLA 3. Frecuencia de uso y eficacia atribuida de las estrategias de lectura antes y des-
pués de la intervención didáctica. 

n.º de es-
trategia 
de lec-

tura 

Frecuencia Eficacia 

x ̄ 
(t2-t1) 

SD 
p  

(uni-la-
teral) 

d de 
Co-hen 

tamaño 
de  

efecto 

x ̄ 
(t2-t1) 

SD 
p  

(uni-la-
teral) 

d de  
Co-hen 

tamaño 
de 

efecto 

1 1.63 1.26 <.001 1.29 *** 0.94 1.12 .002 0.83 *** 

2 0.44 1.67 .156 0.26 * 0.31 1.08 .132 0.29 * 

3 0.06 1.53 .436 0.04 (i) 0.56 0.96 .017 0.58 ** 

4 0.00 1.55 .500 0.00 (i) -0.19 1.80 .659 -0.10 (-) 

5 0.56 1.21 .041 0.47 * 0.38 1.26 .126 0.30 * 

6 -0.06 1.29 .576 -0.05 (-) 0.31 0.95 .103 0.33 * 

7 0.69 1.54 .047 0.45 * 0.06 1.34 .427 0.05 (i) 

8 0.88 1.78 .034 0.49 * 0.88 1.78 .034 0.49 * 

9 0.56 1.50 .078 0.37 * 0.56 1.67 .099 0.34 * 

10 0.13 1.02 .316 0.12 (i) 0.25 0.86 .131 0.29 * 

11 0.06 0.85 .387 0.07 (i) 0.00 0.73 .500 0.00 (i) 

12 -0.25 1.24 .784 -0.20 (-) -0.19 1.76 .662 -0.11 (-) 

13 0.06 1.44 .432 0.04 (i) 0.06 1.34 .427 0.05 (i) 

14 0.44 1.03 .055 0.42 * 0.06 1.06 .409 0.06 (i) 
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15 0.13 1.82 .394 0.07 (i) 0.38 1.20 .116 0.31 * 

16 0.63 0.96 .010 0.65 ** 0.69 0.87 .003 0.79 ** 

17 0.31 1.49 .208 0.21 * 0.50 1.46 .096 0.34 * 

18 0.75 1.29 .017 0.58 ** 0.81 1.56 .027 0.52 ** 

19 0.94 1.73 .023 0.54 ** 0.88 1.67 .027 0.52 ** 

20 0.88 1.36 .011 0.64 ** 0.69 1.40 .034 0.49 * 

21 -0.13 1.02 .684 -0.12 (-) -0.19 1.28 .717 -0.15 (-) 

22 0.19 1.33 .290 0.14 (i) 0.00 1.26 .500 0.00 (i) 

23 -0.06 1.65 .559 -0.04 (-) -0.31 1.30 .824 -0.24 (-) 

24 0.56 1.63 .094 0.34 * 0.31 1.30 .176 0.24 * 

25 1.06 1.57 .008 0.68 ** 1.13 1.54 .005 0.73 ** 

26 0.19 0.98 .228 0.19 (i) 0.25 0.93 .150 0.27 * 

27 0.44 1.03 .055 0.42 * 0.19 1.22 .274 0.15 (i) 

28 -0.13 1.15 .665 -0.11 (-) -0.38 1.26 .874 -0.30 (-) 

29 0.06 1.24 .421 0.05 (i) 0.38 1.31 .135 0.29 * 

30 -0.31 1.25 .833 -0.25 (-) 0.13 1.59 .378 0.08 (i) 

31 0.19 1.42 .303 0.13 (i) 0.44 1.09 .065 0.40 * 

32 0.00 1.67 .500 0.00 (i) 0.25 1.29 .225 0.19 (i) 

33 0.38 1.36 .144 0.28 * 0.31 1.40 .193 0.22 * 

34 0.25 1.13 .194 0.22 * 0.00 0.73 .500 0.00 (i) 

35 -0.25 1.77 .710 -0.14 (-) 0.19 1.60 .323 0.12 (i) 

36 1.19 1.80 .009 0.66 ** 1.00 1.75 .019 0.57 ** 

37 1.56 1.50 <.001 1.04 *** 1.94 1.57 <.001 1.23 *** 

38 0.25 2.14 .324 0.12 (i) 0.31 2.27 .295 0.14 (i) 

39 0.31 1.49 .208 0.21 * 0.50 1.51 .102 0.33 * 

40 0.81 1.94 .057 0.42 * 1.06 1.18 .001 0.90 *** 

Nota: Diferencia t2-t1, t-Test, n=16, p(unilateral)<.05. tamaño de efecto: ***=grande, 
**=mediano, *=pequeño, (i)=insignificante, (-) negativo. 

Fuente: elaboración propia 
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TABLA 4. Frecuencia de uso y eficacia atribuida de las estrategias de lectura y aprendizaje 
antes y después de la intervención didáctica. 

 t1 t2 

Estrategias de 
lectura 

frecuencia 

Media 2.92 3.30 

N 16 16 

desviación estándar 1.38 1.26 

eficacia 

Media 3.25 3.62 

N 16 16 

desviación estándar 1.31 1.15 

Estrategias de 
aprendizaje 

frecuencia 

Media 3.23 3.59 

N 16 16 

desviación estándar 1.38 1.26 

eficacia 

Media 3.64 4.00 

N 16 16 

desviación estándar 1.39 1.13 

Fuente: elaboración propia 

En cuanto a las estrategias de aprendizaje (ver Tabla 5), 29 de las 38 
estrategias se aplicaron con más frecuencia que antes, 10 de ellas de 
forma significativa (p(unilateral)<.05), 33 se consideraron más eficaces, 
13 de ellas de forma significativa (p(unilateral)<.05). 6 estrategias se 
evaluaron tanto como más eficientes como de uso más frecuente, con-
cretamente: 

‒ Estar en contacto con el alemán siempre que se puede, p.e. ver 
películas, oír música 

‒ Dividir nuevas palabras en partes que se entienden para obte-
ner su significado 

‒ Escribir frase en la que aparezca palabra nueva  

‒ Hacer resúmenes de lo aprendido 

‒ Al hablar con alguien, imaginarse cuál va a ser su respuesta 
antes de que conteste 

‒ Buscar semejanzas y diferencias entre lengua materna y el ale-
mán 
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Por otra parte, 6 estrategias de aprendizaje se pusieron menos en práctica 
y 4 fueron consideradas menos eficientes. 

En conjunto, también las estrategias de aprendizaje se aplicaron más 
después del programa que antes, ya que x̄(t1)=3.21 (SD 1.45) y 
x̄(t2)=3.59 (SD 1.51), y de igual forma se consideraron más eficientes, 
con x̄(t1)=3.58 (SD 1.46) y x̄(t2)=3.96 (SD 1.17). 

TABLA 5. Frecuencia de uso y eficacia atribuida de las estrategias de aprendizaje antes y 
después de la intervención didáctica. 

n.º de es-
trategia 

de apren-
dizaje 

Frecuencia Eficacia 

x ̄ 
(t2-t1) 

SD 
p  

(uni-la-
teral) 

d de 
Co-hen 

tamaño 
de  

efecto 

x ̄ 
(t2-t1) 

SD 
p  

(uni-la-
teral) 

d de  
Co-hen 

tamaño 
de 

efecto 

1 -0.25 1.238 .784 -0.20 (-) 0.13 1.89 .398 0.07 (i) 

2 1.75 1.983 .002 0.88 *** 1.13 1.50 .004 0.75 ** 

3 0.00 2.000 .500 0.00 (i) -0.19 2.10 .637 -0.09 (-) 

4 0.44 1.031 .055 0.42 * -0.06 1.06 .591 -0.06 (-) 

5 0.00 1.155 .500 0.00 (i) 0.19 2.01 .357 0.09 (i) 

6 -0.25 1.915 .695 -0.13 (-) 0.50 1.32 .075 0.38 * 

7 0.25 1.342 .234 0.19 (i) 0.25 1.06 .181 0.23 * 

8 0.38 1.821 .212 0.21 * 0.19 1.97 .355 0.09 (i) 

9 0.81 1.834 .048 0.44 * 0.88 1.82 .037 0.48 * 

10 1.00 0.966 <.001 1.04 *** 0.44 0.89 .034 0.49 * 

11 0.31 0.704 .048 0.44 * 0.06 0.68 .359 0.09 (i) 

12 0.81 1.377 .016 0.59 ** 0.63 1.02 .014 0.61 ** 

13 0.69 1.078 .011 0.64 ** 0.38 1.54 .173 0.24 * 

14 0.13 0.806 .272 0.16 (i) 0.06 0.68 .359 0.09 (i) 

15 0.13 1.088 .326 0.11 (i) 0.19 0.91 .212 0.21 * 

16 0.75 2.049 .082 0.37 * 0.94 1.44 .010 0.65 ** 

17 1.19 1.223 .001 0.97 *** 1.19 1.42 .002 0.83 *** 

18 0.44 1.031 .055 0.42 * 0.56 1.15 .035 0.49 * 

19 -0.44 0.964 .955 -0.45 (-) -0.06 1.18 .582 -0.05 (-) 

20 0.19 1.515 .314 0.12 (i) 0.19 1.33 .290 0.14 (i) 

21 0.81 1.721 .039 0.47 * 1.31 1.62 .003 0.81 *** 

22 0.56 1.590 .089 0.35 * 0.38 1.15 .105 0.33 * 

23 0.31 1.014 .118 0.31 * 0.06 0.57 .335 0.11 (i) 

24 -0.44 0.727 .985 -0.60 (-) 0.19 0.98 .228 0.19 (i) 

25 0.06 1.124 .413 0.06 (i) 0.00 1.46 .500 0.00 (i) 
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26 0.38 1.455 .159 0.26 * 0.13 1.75 .389 0.07 (i) 

27 0.25 1.291 .225 0.19 (i) 0.56 0.96 .017 0.58 ** 

28 0.25 1.653 .277 0.15 (i) 0.81 1.22 .009 0.66 ** 

29 -0.06 1.289 .576 -0.05 (-) 0.50 0.82 .014 0.61 ** 

30 0.00 0.516 .500 0.00 (i) 0.13 0.72 .249 0.17 (i) 

31 0.88 1.147 .004 0.76 ** 0.38 1.20 .116 0.31 * 

32 0.25 1.390 .242 0.18 (i) 0.13 1.93 .399 0.06 (i) 

33 0.38 1.204 .116 0.31 * 0.81 1.22 .009 0.66 ** 

34 0.56 1.365 .060 0.41 * 0.44 1.36 .110 0.32 * 

35 0.38 1.746 .202 0.21 * 0.25 1.13 .194 0.22 * 

36 0.44 1.365 .110 0.32 * 0.69 1.08 .011 0.64 ** 

37 -0.38 1.857 .784 -0.20 (-) -1.25 2.27 .978 -0.55 (-) 

38 1.00 2.033 .034 0.49 * 0.44 1.71 .161 0.26 * 

Nota: Diferencia t2-t1, t-Test, n=16, p(unilateral)<.05. tamaño de efecto: ***=grande, 
**=mediano, *=pequeño, (i)=insignificante, (-) negativo. 

Fuente: elaboración propia 

En resumen, las hipótesis nulas H�0 y H�0 pueden rechazarse en favor 
de las hipótesis alternativas H�1 y H�1. Según esto, un programa de fo-
mento de estrategias en línea sin la intervención directa del docente 
puede llevar a los estudiantes a atribuir más eficacia a unas determinadas 
estrategias de lectura y aprendizaje y a emplearlas con más frecuencia. 

6.2. VALIDACIÓN DE LAS HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 3 Y 4 

Las hipótesis de investigación 3 y 4 se centraron en el impacto a largo 
plazo de la intervención didáctica y trataron de analizar la evolución de 
la frecuencia de uso y la atribución de eficacia de las estrategias de lec-
tura y aprendizaje transcurridos seis meses desde el programa. Inespe-
radamente, se observó un nuevo aumento tanto de la atribución de efi-
cacia como de la frecuencia de uso de las estrategias de lectura y también 
de las de aprendizaje. 

Como puede apreciarse en el Gráfico 2, 34 de las 40 estrategias de lec-
tura se emplearon con más frecuencia seis meses después del programa 
que antes, y 24 con más frecuencia que inmediatamente después del pro-
grama. Catorce de estos cambios son significativos. El Gráfico 3 ilustra 
que 37 estrategias de lectura fueron calificadas como más eficientes que 
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antes del programa, 26 como más eficientes que directamente después 
del programa, siendo 9 de estos cambios significativos. 

Por otra parte, medio año después del programa, sólo 3 estrategias de 
lectura se utilizaron menos que antes del mismo, pero 14 menos que 
inmediatamente después de la intervención, y 3 fueron evaluadas como 
menos eficientes que antes de la misma, y 9 como menos eficientes que 
directamente después del programa. 

Los valores medios de los tres puntos de recogida reflejan esta evolu-
ción: para la frecuencia de uso x̄(t1)=2.94 (SD 1.39), x̄(t2)=3.37 (SD 
1.24), x̄(t3)=3.57 (SD 1.20). Los valores correspondientes a la atribución 
de eficiencia son x̄(t1)=3.24 (SD 1.33), x̄(t2)=3.65 (SD 1.16), x̄(t3)=3.83 
(SD 1.09)(ver Tabla 6). 

GRÁFICO 2. Frecuencia del uso de las estrategias de lectura antes, después y medio año 
después de la intervención didáctica 

 
Nota: Valores de t1, t2 y t3. ANOVA, n=13, p(bilateral)<.05. 

Fuente: elaboración propia 
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GRÁFICO 3. Eficacia atribuida a las estrategias de lectura antes, después y medio año 
después de la intervención didáctica 

 

Nota: Valores de t1, t2 y t3. ANOVA, n=13, p(bilateral)<.05. 
Fuente: elaboración propia 

Se obtienen resultados similares en cuanto a las estrategias de aprendi-
zaje: seis meses después del programa, 29 de las 38 estrategias de apren-
dizaje se utilizaron con más frecuencia que antes del mismo, y 20 con 
más frecuencia que inmediatamente después del programa. De estos 
cambios, 7 son significativos. 33 fueron evaluados como más eficientes 
que antes de la intervención, 25 como más eficientes que directamente 
después de ella, resultando 8 cambios significativos. 

Por otro lado, a los seis meses del programa, 8 estrategias de aprendizaje 
se emplearon con menos frecuencia que antes del mismo y 12 con menos 
frecuencia que directamente después, y 4 fueron calificadas como me-
nos eficientes que antes del programa y 10 como menos eficientes que 
directamente después del mismo. 

De nuevo, los valores medios de los tres puntos de medición reflejan 
esta tendencia, de modo que para la frecuencia de uso son x̄(t1)=3.21 
(SD 1.45), x̄(t2)=3.59 (SD 1.51), x̄(t3)=3.63 (SD 1.29). Los valores de la 
atribución de eficiencia son x̄(t1)=3.58 (SD 1.46), x̄(t2)=3.96 (SD 1.17), 
x̄(t3)=4.07 (SD 1.10) (ver Tabla 6). 
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TABLA 6. Frecuencia de uso y eficacia atribuida de las estrategias de lectura y aprendizaje 
antes, después y medio año después de la intervención didáctica 

 t1 t2 t3 

Estrategias 
de lectura 

frecuencia 

Media 2.94 3.37 3.57 

N 13 13 13 

desviación estándar 1.39 1.24 1.20 

eficacia 

Media 3.24 3.65 3.83 

N 13 13 13 

desviación estándar 1.33 1.16 1.09 

Estrategias 
de aprendi-

zaje 

frecuencia 

Media 3.21 3.59 3.63 

N 13 13 13 

desviación estándar 1.45 1.51 1.29 

eficacia 

Media 3.58 3.96 4.07 

N 13 13 13 

desviación estándar 1.46 1.17 1.10 

Fuente: elaboración propia 

En definitiva, se puede hablar de un impacto sostenido del programa: 
No sólo se mantiene el efecto positivo sobre la frecuencia de uso y la 
atribución de eficacia tanto para las estrategias de lectura como (en un 
grado menor) para las de aprendizaje, sino que incluso se observa un 
ligero aumento de este efecto a partir de directamente después de la in-
tervención didáctica. Las hipótesis nulas H�0 y H�0 pueden rechazarse 
en favor de las hipótesis alternativas H�1 y H�1. 

6.3. VALIDACIÓN DE LAS HIPÓTESIS DE INVESTIGACIÓN 5 Y 6 

El objetivo las hipótesis de investigación 5 y 6 es examinar si existe una 
correlación positiva entre la atribución de eficiencia y la frecuencia de 
uso, y si esto también se refleja en los cambios positivos y negativos 
entre t1 y t2. 

En primer lugar, procede calcular el tamaño de los cambios efectivos 
que se produjeron entre el momento de la medición t1 y t2. Dado que el 
cálculo del valor medio de la diferencia entre el después y el antes de la 
intervención x̄(t2-t1) (ver Tablas 3 y 5) compensa los cambios positivos 
y negativos entre sí, no es posible determinar la magnitud de los cambios 
producidos, ya sean positivos o negativos. Debido a esto se calculó 



‒ ൩ൠ൧ ‒ 

complementariamente el valor medio de los valores absolutos de los 
cambios entre t1 y t2, que expresa cuánto cambió la frecuencia o la atri-
bución de eficiencia en general –independientemente de que este cambio 
fuera positivo o negativo–. Tanto en el caso de las estrategias de lectura 
como en el de las de aprendizaje, las cifras de uso y atribución de efi-
ciencia son considerablemente más altas en determinados casos, lo que 
significa que, con el aumento que experimentaron estos valores en ge-
neral, también hubo un gran número de alumnos que evaluaron las es-
trategias como menos eficientes que antes y las utilizaron menos. En 
promedio, todos los valores variaron aproximadamente un punto (ver 
Tabla 7). 

TABLA 7. Comparación del valor medio de números reales y valores absolutos 

 
 

n.º   de  
estra-
tegia 

Estrategias de lectura Estrategias de aprendizaje 

frecuencia: media de 
la diferencia t2-t1 

eficacia: media de la 
diferencia t2-t1 

frecuencia: media de 
la diferencia t2-t1 

eficacia: media de la 
diferencia t2-t1 

números 
reales 

valores ab-
solutos 

números 
reales 

valores 
absolutos 

números 
reales 

valores 
absolutos 

números 
reales 

valores 
absolutos 

1 1.63 1.75 0.94 1.06 -0.25 0.88 0.13 1.25 

2 0.44 1.31 0.31 0.81 1.75 2.13 1.13 1.50 

3 0.06 0.81 0.56 0.69 0.00 1.25 -0.19 1.44 

4 0.00 1.13 -0.19 1.06 0.44 0.81 -0.06 0.56 

5 0.56 0.81 0.38 0.88 0.00 0.63 0.19 1.31 

6 -0.06 0.94 0.31 0.56 -0.25 1.25 0.50 0.88 

7 0.69 1.06 0.06 0.94 0.25 1.00 0.25 0.75 

8 0.88 1.63 0.88 1.50 0.38 1.63 0.19 1.44 

9 0.56 1.06 0.56 1.19 0.81 1.19 0.88 1.25 

10 0.13 0.63 0.25 0.50 1.00 1.00 0.44 0.56 

11 0.06 0.44 0.00 0.50 0.31 0.44 0.06 0.56 

12 -0.25 1.00 -0.19 1.44 0.81 1.06 0.63 0.75 

13 0.06 1.19 0.06 0.94 0.69 0.94 0.38 1.13 

14 0.44 0.81 0.06 0.81 0.13 0.50 0.06 0.31 

15 0.13 1.13 0.38 0.88 0.13 0.63 0.19 0.44 

16 0.63 0.88 0.69 0.94 0.75 1.63 0.94 1.06 

17 0.31 1.06 0.50 1.13 1.19 1.31 1.19 1.44 

18 0.75 1.00 0.81 0.94 0.44 0.69 0.56 0.81 

19 0.94 1.56 0.88 1.25 -0.44 0.44 -0.06 0.56 

20 0.88 1.25 0.69 0.94 0.19 0.81 0.19 0.81 
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21 -0.13 0.75 -0.19 0.81 0.81 1.19 1.31 1.44 

22 0.19 0.81 0.00 1.00 0.56 1.06 0.38 0.63 

23 -0.06 1.19 -0.31 0.94 0.31 0.56 0.06 0.31 

24 0.56 1.19 0.31 0.94 -0.44 0.44 0.19 0.56 

25 1.06 1.31 1.13 1.25 0.06 0.56 0.00 0.88 

26 0.19 0.69 0.25 0.63 0.38 1.13 0.13 1.13 

27 0.44 0.69 0.19 0.81 0.25 0.88 0.56 0.81 

28 -0.13 0.75 -0.38 1.00 0.25 1.25 0.81 1.06 

29 0.06 0.94 0.38 0.88 -0.06 0.94 0.50 0.63 

30 -0.31 0.94 0.13 1.13 0.00 0.25 0.13 0.38 

31 0.19 0.94 0.44 0.69 0.88 1.00 0.38 0.63 

32 0.00 1.13 0.25 0.88 0.25 1.13 0.13 1.38 

33 0.38 1.00 0.31 0.94 0.38 0.88 0.81 0.94 

34 0.25 0.63 0.00 0.38 0.56 1.06 0.44 1.06 

35 -0.25 1.25 0.19 1.06 0.38 1.13 0.25 0.75 

36 1.19 1.56 1.00 1.50 0.44 0.94 0.69 0.81 

37 1.56 1.69 1.94 2.06 -0.38 1.38 -1.25 2.00 

38 0.25 1.50 0.31 1.56 1.00 1.63 0.44 1.19 

39 0.31 1.06 0.50 1.13 *** *** *** *** 

40 0.81 1.44 1.06 1.19 *** *** *** *** 

x ̄ 0.38 1.07 0.39 0.99 0.37 0.99 0.36 0.93 

Nota: t2-t1, n=16. 
Fuente: elaboración propia 

A continuación, en un segundo paso, se calculó si existe una relación 
lineal entre estas decisiones, esto es, si un índice de eficiencia más alto 
se asocia también a un mayor uso (y viceversa). Se encontró una corre-
lación media altamente significativa y siempre positiva (r se sitúa entre 
.16 y .90, con una media de .66) entre los cambios en la eficacia y la 
frecuencia de uso entre t1 y t2, tanto para las estrategias de lectura como 
de aprendizaje. Por consiguiente, tanto los cambios positivos como los 
negativos en los índices de eficiencia y la frecuencia de uso están corre-
lacionados. 

Por último, además del cambio t2-t1, también se examinaron los corres-
pondientes valores de t1, t2 y t3 para comprobar la correlación entre la 
frecuencia de uso y la evaluación de la eficacia. También en este caso, 
los valores de correlación fueron prácticamente siempre altamente sig-
nificativos (ver Tabla 8). 
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TABLA 8. Dependencia lineal y nivel de significación entre la frecuencia de uso y la eficacia 
atribuida 

n.º. 
es-
tra-

tegia 

Estrategias de lectura Estrategias de aprendizaje 

t2-t1 t1 t2 t3 t2-t1 t1 t2 t3 

r p r p r P r p r p r p r p r p 

1 .69 .002 .83 .003 .81 <.001 .90 <.001 .84 <.001 .91 .004 .80 <.001 .87 <.001 

2 .88 <.001 .66 .003 .88 <.001 .99 <.001 .89 <.001 .82 <.001 .83 <.001 .64 .010 

3 .65 .003 .55 .014 -.24 .187 .78 .001 .62 .005 .41 .057 .94 .001 .84 <.001 

4 .67 .002 .78 .003 .89 <.001 .83 <.001 .70 .001 .74 .001 .97 <.001 .92 <.001 

5 .16 .278 .67 .002 .71 .001 .75 .001 .49 .027 .63 .005 .73 .001 .49 .045 

6 .51 .022 .88 .003 .77 <.001 .93 <.001 .42 .051 .74 <.001 .68 .002 .86 <.001 

7 .37 .082 .42 .054 .78 <.001 .26 .198 .84 <.001 .65 .003 .67 .002 .44 .066 

8 .75 <.001 .82 <.001 .67 .002 .79 .001 .83 <.001 .79 <.001 .91 .006 .78 .001 

9 .90 <.001 .91 <.001 .93 .001 .70 .004 .89 <.001 .92 .001 .77 <.001 .40 .090 

10 .87 <.001 .71 .001 .80 <.001 .53 .033 .31 .122 .55 .014 .51 .023 .32 .141 

11 .54 .016 .34 .099 .08 .385 .75 .001 .37 .077 .46 .037 .87 <.001 .88 <.001 

12 .68 .002 .59 .008 .55 .014 .56 .024 .75 <.001 .76 <.001 .75 <.001 .71 .003 

13 .69 .002 .47 .035 .04 .435 .73 .002 .40 .065 .51 .023 .41 .057 .38 .104 

14 .70 .001 .71 <.001 .86 <.001 .77 .001 .71 .001 .51 .022 .72 .001 .73 .002 

15 .40 .061 .83 <.001 .52 .020 .84 <.001 .31 .120 .62 .005 .89 <.001 .89 <.001 

16 .49 .027 .67 .002 .37 .082 .81 <.001 .76 <.001 .94 <.001 .66 .002 .89 <.001 

17 .87 <.001 .94 <.001 .93 .001 .77 .001 .67 .002 .83 <.001 .74 <.001 .81 <.001 

18 .70 .001 .88 <.001 .80 <.001 .94 <.001 .85 <.001 .83 <.001 .59 .008 .90 <.001 

19 .85 <.001 .93 .001 .75 <.001 .95 .004 .74 .001 .45 .041 .75 <.001 .58 .018 

20 .64 .004 .87 <.001 .63 .005 .89 <.001 .81 <.001 .69 .001 .82 <.001 .98 <.001 

21 .64 .004 .91 .001 .65 .003 .85 <.001 .81 <.001 .82 <.001 .89 <.001 .77 .001 

22 .60 .007 .27 .157 .33 .106 .72 .003 .83 <.001 .86 <.001 .89 <.001 .76 .001 

23 .39 .066 .64 .004 .87 <.001 .60 .015 -.15 .289 .36 .083 .29 .136 .93 <.001 

24 .60 .007 .32 .113 .54 .016 .34 .128 .59 .008 .95 <.001 .88 <.001 .95 <.001 

25 .77 <.001 .89 <.001 .77 <.001 .76 .001 .85 <.001 .57 .011 .64 .004 .85 <.001 

26 .38 .071 .40 .057 .80 <.001 .43 .071 .58 .009 .45 .042 .69 .002 .77 .001 

27 .62 .005 .74 .001 .88 <.001 .88 <.001 .52 .019 .69 .002 .94 <.001 .90 <.001 

28 .70 .001 .50 .025 .93 .001 .78 .001 .39 .069 .85 <.001 .65 .003 .91 <.001 

29 .35 .089 .29 .138 .82 <.001 .58 .018 .16 .279 .32 .112 .90 <.001 .59 .017 

30 .83 <.001 .81 <.001 .80 <.001 .86 <.001 .54 .016 .91 <.001 .81 <.001 .75 .002 

31 .76 <.001 .95 <.001 .70 .001 .86 <.001 .23 .197 .49 .027 .56 .012 .61 .014 
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32 .62 .005 .55 .014 .91 .006 .91 <.001 .88 <.001 .90 <.001 .85 <.001 .58 .019 

33 .70 .001 .60 .007 .66 .003 .83 <.001 .59 .008 .69 .001 .39 .070 .64 .009 

34 .81 <.001 .30 .128 .65 .003 .38 .100 .79 <.001 .84 <.001 .57 .011 .93 <.001 

35 .77 <.001 .80 <.001 .63 .004 .76 .001 .76 <.001 .72 <.001 .48 .032 .70 .004 

36 .74 .001 .84 <.001 .87 <.001 .98 <.001 .78 <.001 .86 <.001 .91 <.001 .93 <.001 

37 .84 <.001 .76 <.001 .87 <.001 .80 .001 .71 .001 .37 .079 .96 <.001 .55 .027 

38 .85 <.001 .78 <.001 .83 <.001 .98 <.001 .77 <.001 .84 <.001 .92 .003 1.00 <.001 

39 .82 <.001 .71 .001 .82 <.001 .78 .001 *** *** *** *** *** *** *** *** 

40 .62 .006 .80 <.001 .66 .003 .85 <.001 *** *** *** *** *** *** *** *** 

x̄ .66 .019 .68 .022 .69 .032 .76 .015 .63 .036 .69 .015 .74 .010 .75 .015 

Nota: Coeficiente de correlación de Pearson r y nivel de significación p entre la frecuencia 
de uso y la eficacia atribuida en los cambios entre t1 y t2 y en los momentos de medición 

t1, t2 y t3, estrategias de lectura y aprendizaje. 
Fuente: elaboración propia 

En resumen, ambas hipótesis de investigación pueden considerarse validadas: 
Existe una relación lineal entre la eficiencia atribuida a las estrategias de lec-
tura y aprendizaje y la frecuencia de su uso, y esto se encuentra tanto en los 
valores estáticos como en el aumento y disminución (t2-t1) de estos valores. 

6.4. RESULTADOS DE LAS ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS 

Las entrevistas semiestructuradas realizadas a seis estudiantes muestran 
que los cambios en la frecuencia de uso de las estrategias son el resul-
tado de la experimentación y el empleo, la reflexión y una (modificación 
de la) atribución de la eficacia. Para ejemplificar esto, se citará a tres 
estudiantes: 

“…si no me funciona una [estrategia], aplico esta otra, y si no me fun-
ciona esta otra, pues aplico la siguiente. Entonces yo creo que al tener 
(…) un abanico de posibilidades (…) que un poco como que te tranqui-
liza”, 

“…la gran variedad de técnicas (…) sirve, no solo para que escojas entre 
este catálogo todas las que te pueden beneficiar y te permite además pro-
bar y decir Pues esta no me gustó mucho, el próximo texto haré esta”,  

y  

cuando había un compañero que había hecho otro ejercicio que yo no 
había hecho, digo yo Voy a probar a hacer este, a ver si me ayuda, me 
viene bien. Si me empezaba a poner mucho más nerviosa y me empezaba 
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a agobiar más, digo No, voy a volver al mío, que me ayuda, (…) me 
resulta fácil porque ya es la costumbre de hacerlo y sé que me va a venir 
bien. 

Las citas revelan que los estudiantes han probado diferentes estrategias 
durante el programa, inspirándose en los diferentes procedimientos de 
sus compañeros durante la evaluación entre pares. A continuación, re-
flexionaron sobre el rendimiento de estas estrategias y descubrieron las 
que fueron más eficaces para ellos personalmente. En los trabajos pos-
teriores los estudiantes prefirieron emplear precisamente estas estrate-
gias, que consideraron eficientes. 

7. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES 

En resumen, todas las hipótesis de la investigación pueden considerarse 
confirmadas, como se ha demostrado en el Capítulo 6. En consecuencia, 
se puede concluir que el programa ha influido en el comportamiento de 
los estudiantes respecto a las estrategias, animándolos a reevaluar las 
que utilizan y a cambiar la frecuencia de su uso acorde con la eficacia 
que les atribuyen. En consecuencia, los resultados indican que un pro-
grama de fomento de autonomía que se desarrolla en línea y de forma 
independiente de las clases, sin intervención por parte del docente, fa-
vorece el uso de estrategias. 

A lo largo del trabajo, han ido surgiendo otras líneas de investigación 
que podrían explorarse en el futuro. Por ejemplo, sería importante in-
vestigar de qué forma los cuestionarios de estrategias permiten medir de 
manera fiable el éxito de un programa de fomento, ya que se ha demos-
trado que los valores medios por sí solos no reflejan todo el proceso de 
aprendizaje que se produjo, puesto que éste también puede manifestarse 
en la decisión consciente de utilizar una estrategia determinada en me-
nor medida porque fue considerada por el estudiante como no eficaz 
para él mismo. Esto último refleja el estado de la cuestión (ver apartado 
2.2.1.), pero no está contemplado la práctica actual de la investigación. 
Por lo tanto, sería pertinente estudiar esta cuestión más a fondo. Con-
vendría examinar más detenidamente si un cambio en el uso global de 
la estrategia, es decir, también una disminución 1) puede ser un indica-
dor de aprendizaje; 2) si concuerda con la atribución de eficiencia; y 3) 
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si el mero aumento del uso de estrategias como indicador de impacto no 
debería interpretarse de forma más diferenciada. 

Además, dado que los elementos que componen el programa deben 
examinarse en función de su importancia para el proceso de 
aprendizaje, es de especial interés determinar qué es lo que, en 
particular, promovió el trabajo de reflexión de los estudiantes. 

También sería conveniente transferir el programa a otros contextos de 
aprendizaje (otras lenguas y niveles). Debido precisamente a que el pro-
grama es en gran medida independiente de la enseñanza que se imparte 
y, por lo tanto, fácilmente transferible, sería interesante averiguar las 
posibles diferencias en el aprendizaje entre los niveles de rendimiento y 
entre los diferentes contextos. 
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