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RESUMEN

La investigacion analiza el impacto de Quizalize, una herramienta de
gamificacién, en la comprension lectora y aprendizaje de estudiantes de
educacion secundaria con diferentes niveles de competencia en inglés como
segunda lengua (English as a Second Language). El estudio surge ante las
brechas de rendimiento entre estudiantes con niveles altos y bajos de
comprension lectora y la necesidad de estrategias que optimicen el aprendizaje.
Utilizando un enfoque cuantitativo y disefio cuasiexperimental, se compara el
rendimiento en tareas de contestacion a preguntas, clasificadas segun su carga
inferencial, basandose en Cerdan et al. (2009), el modelo MD-TRACE de Rouet
y Britt (2011) y teorias de gamificacion, entre un grupo experimental y un grupo

control.

El estudio comprende cuatro fases: fase preexperimental con pretest para
establecer el nivel inicial; fase experimental donde el grupo experimental utiliza
Quizalize con retroalimentaciéon inmediata y elementos gamificados y el grupo
control realiza las mismas tareas en papel sin retroalimentacion; fase de
aprendizaje dos dias después para evaluar la retencion; y fase postexperimental

con postest para contrastar resultados.

Los resultados muestran que Quizalize beneficia especialmente a
estudiantes con bajo nivel de comprension lectora, quienes mejoraron su
rendimiento en la fase postexperimental, posiblemente por la retroalimentacion
inmediata y la interaccion con el contenido. En contraste, los estudiantes de alto
rendimiento no mostraron diferencias significativas. Los hallazgos sugieren que
Quizalize contribuye a reducir brechas de rendimiento y que su retroalimentacién
e interaccién gamificada podrian favorecer una ensefianza mas adaptada a las

necesidades del estudiante, especialmente en casos de bajo rendimiento.

Palabras clave: comprension lectora, gamificacion, Quizalize, ESL, tareas

de contestacién a preguntas, retroalimentacion



ABSTRACT

This research analyzes the impact of Quizalize, a gamified learning tool,
on the reading comprehension and learning of secondary school students with
different levels of competence in English as a Second Language (ESL). The
research arises from performance gaps between students with high and low
levels of reading comprehension, and the need for strategies that optimize
learning. Using a quantitative approach and a quasi-experimental design, the
study compares performance in question-answering tasks classified by inferential
load, based on the work of Cerdan et al. (2009), the MD-TRACE model by Rouet
and Britt (2011), and gamification theories, between an experimental group and

a control group.

The study consists of four phases: a pre-experimental phase with a pretest
to establish the initial level; an experimental phase in which the experimental
group uses Quizalize with immediate feedback and gamified elements, while the
control group completes the same tasks on paper without feedback; a learning
phase two days later to evaluate retention; and a post-experimental phase with a

posttest to compare results.

The results show that Quizalize particularly benefits students with low
reading comprehension, who improved their performance in the posttest phase,
possibly due to the immediate feedback and increased interaction with the
content. In contrast, high-performing students did not show significant differences
between methods. The findings suggest that Quizalize helps reduce performance
gaps and that its feedback and gamified interaction may support a more tailored

approach to students' needs, especially in cases of lower reading proficiency.

Keywords: reading comprehension, gamification, ESL, question-

answering tasks, feedback
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INTRODUCCION

En un mundo globalizado donde coexisten aproximadamente 7,000
lenguas (UNESCO, 2024), el dominio del idioma inglés representa una habilidad
imprescindible en los ambitos académicos y profesionales. El British Council
(2023) enfatiza su importancia como competencia esencial para la comunicacién
internacional, mientras que el indice de Dominio del Inglés de Education First
(2023) posiciona a Peru en el puesto 51 de 113 paises, con un nivel "moderado”
que, si bien refleja una mejora, evidencia un amplio margen para optimizar los
procesos de ensefianza-aprendizaje del inglés como lengua extranjera.

El tema central de esta investigacion es analizar el impacto de Quizalize,
una herramienta educativa basada en la gamificacién, en relacién con la
comprension lectora de textos en idioma inglés por parte de alumnos de
educacién secundaria con diferentes niveles de competencia. Este estudio surge
ante la necesidad de transformar los métodos tradicionales de ensefanza de
idiomas, reconociendo que la comprension de textos constituye uno de los
principales retos para el alumnado, y en un contexto particularmente relevante
donde el Ministerio de Educacion del Peru se prepara para la primera evaluacion
de competencias en inglés en PISA 2025 para estudiantes de 15 afios (Ministerio
de Educacion del Peru, 2024).

La investigacion evalua comparativamente el rendimiento en comprension
lectora entre un enfoque tradicional con lapiz y papel y el uso de la plataforma
Quizalize, poniendo énfasis en las diferencias de desempefio entre estudiantes
con niveles altos y bajos en inglés como segunda lengua. Asimismo, el estudio
analiza aspectos clave del aprendizaje, entendido en este caso como la
capacidad de retener, recuperar y aplicar informacion textual, observada a través
de tareas de recuerdo y preguntas inferenciales. Estos analisis buscan
profundizar en el aporte de Quizalize al fortalecimiento de las competencias
lectoras en inglés.

Ante el desafio de mejorar las competencias en inglés y las estrategias de
ensefanza, los examenes de Cambridge English Qualifications se consolidan
como un referente internacional para evaluar las habilidades linguisticas en

inglés. Estos examenes son considerados entre los certificados de inglés mas



prestigiosos y reconocidos a nivel mundial. Disefados para evaluar las
habilidades linguisticas de estudiantes de diversas edades y niveles, estos
examenes destacan por su exhaustiva evaluacion de competencias en
comunicacién ESL (Cambridge Assessment English, s.f.).

Segun los lineamientos del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas (MCER), estas evaluaciones abarcan cuatro areas: la comprension
lectora, que implica entender el contenido y significado de textos escritos; la
produccion escrita, que involucra la capacidad de crear diversos tipos de textos;
la comprension auditiva, que se refiere a la aptitud para recibir y procesar
mensajes hablados; y la produccion oral, que evalua la habilidad de comunicarse
verbalmente para transmitir significados (Council of Europe, 2020).

Los examenes estan organizados en seis niveles, desde A1 (Beginner)
hasta C2 (Proficiency), con puntuaciones que van desde 100 hasta 230
(Cambridge Assessment English, s.f). En el caso especifico de este estudio de
sujetos, nos enfocamos en una muestra de alumnos cursando estudios de
secundaria en fase de preparacion para rendir el examen B1 Preliminary for
Schools. En el caso de Peru, los resultados de este examen muestran que solo
el 30.8 % de los estudiantes alcanza un rendimiento sobresaliente (“Grade A”),
mientras que el 33.4 % apenas cumple con los requisitos minimos de certificacién
(“Grade C”) (Cambridge Assessment English, 2022).

En el aprendizaje del inglés como segunda lengua, la comprension lectora
se concibe como una habilidad clave que posibilita al alumnado interpretar textos
de diversa indole y complejidad. Este proceso no se limita a la decodificacién de
palabras, sino que, como sefala Willingham (2017), involucra procesos
cognitivos criticos como el analisis sintactico, la inferencia y la integracion de
nuevos conocimientos con informacion previamente adquirida. Asi mismo, la
comprension lectora implica extraer informacion relevante, comprender tanto el
significado explicito como el implicito del texto, y conectar el contenido con los
conocimientos previos. Ademas, desempena un papel fundamental para el
desarrollo léxico, la asimilacion de estructuras gramaticales y el desarrollo de
competencias cognitivas mas avanzadas, como la identificacion de ideas

principales y la formulacion de inferencias.



Para potenciar el desarrollo de esta competencia, las Tecnologias de la
Informacion 'y Comunicacion (TIC), especialmente las plataformas de
gamificacibon como Quizalize, representan una innovacién pedagogica con
capacidad transformadora en la ensefianza del inglés como segunda lengua,
alineandose con la linea de investigacion de “aprendizaje potenciado por la
tecnologia”. Las TIC facilitan estrategias de aprendizaje adaptativo centradas en
las necesidades individuales de los estudiantes (Cambridge University Press,
2020). De igual manera, Roshan Jameer y Narra (2024) sugieren que las
plataformas digitales tienen el potencial de promover la autonomia del
aprendizaje, facilitar la interaccion personalizada y generar datos precisos sobre
el progreso de los estudiantes. En particular, Quizalize ofrece herramientas de
gamificacion que pueden aumentar la motivacion, personalizar el aprendizaje y
proporcionar retroalimentacion inmediata, elementos criticos para la
comprension lectora.

El presente estudio adopta un enfoque cuantitativo explicativo con disefio
cuasiexperimental (Hernandez-Sampieri et al., 2014), con un grupo experimental
y un grupo control, y medidas pretest y postest. Se busca evaluar el desempefio
de estudiantes de secundaria en tareas de contestacion a preguntas de diferente
carga inferencial con y sin Quizalize, asi como el nivel de aprendizaje posterior.
Los participantes fueron distribuidos entre un grupo experimental y un grupo
control de forma intencional, basandose en los resultados de un pretest del
examen B1 Preliminary for Schools, con el fin de garantizar una distribucion
equilibrada de estudiantes con alto y bajo rendimiento en ambos grupos. Se
emplearon pruebas estadisticas, como la prueba T de Student, para comparar el
rendimiento entre grupos y evaluar la efectividad de la intervencién. El estudio se
guia por un conjunto de hipotesis que exploran el impacto diferencial de Quizalize
en estudiantes, las cuales seran detalladas en el capitulo metodoldgico.

La relevancia de este estudio se sustenta en su capacidad para contribuir
al campo de la didactica del inglés como segunda lengua, ofreciendo evidencia
empirica sobre el impacto de las técnicas de gamificacion en el desarrollo de la
comprension de textos. Las perspectivas de investigacion incluyen la posibilidad

de generar recomendaciones para la incorporacién de recursos tecnoldgicos en



la didactica del inglés, aunque las restricciones mas significativas se relacionan
con las dimensiones de la muestra, circunscrita a una institucion educativa
privada en Lima, lo que podria condicionar la generalizacion de los resultados.
No obstante, el estudio ofrece aportes relevantes sobre la implementacion de
recursos gamificados en el aprendizaje de idiomas, especialmente en la
preparacion para examenes internacionales como el B1 Preliminary for Schools
de Cambridge.

Las evidencias principales obtenidas en esta investigacion subrayan la
eficacia de la gamificacion para impulsar el rendimiento de estudiantes con
dificultades en la comprension lectora, evidenciando mejoras significativas en la
realizacion de tareas de contestacidén a preguntas. Ademas, la retroalimentacion
inmediata y la interaccion dinamica que ofrece Quizalize permiten adaptar el
proceso de aprendizaje a cada individuo y promueven la independencia
educativa de los estudiantes. Por otro lado, se observdé que aquellos alumnos
con elevada capacidad para interpretar textos no mostraron contrastes
relevantes al comparar las metodologias convencionales con las gamificadas, lo
que sugiere la necesidad de adaptar las metodologias segun los requerimientos
especificos de cada grupo.

El presente estudio esta estructurado en cuatro capitulos. El Capitulo |
aborda los fundamentos tedricos sobre la comprension lectora y las habilidades
comunicativas en la ensefianza del inglés como segunda lengua. EI Capitulo |l
profundiza en la gamificacion educativa, examinando sus componentes
esenciales y la plataforma Quizalize. La seccion metodolégica se desarrolla en
el Capitulo lll, abarcando objetivos, variables, métodos y herramientas de
investigacion. El Capitulo IV expone las conclusiones obtenidas, junto con su
correspondiente analisis e interpretacion, permitiendo establecer las

recomendaciones finales del estudio.



PRIMERA PARTE: MARCO DE LA INVESTIGACION

CAPITULO I. FUNDAMENTOS TE()R[COS DE LA COMPRENSION
LECTORA EN EL APRENDIZAJE DEL INGLES COMO SEGUNDA LENGUA

Este capitulo aborda las principales bases conceptuales de la comprension
lectora en inglés como segunda lengua, considerando tanto las habilidades
comunicativas implicadas en la ensefianza y el aprendizaje del idioma, como las
metodologias que sustentan su desarrollo. Se analiza la relacion entre las
habilidades receptivas y productivas, destacando el papel de la comprension
lectora dentro de las primeras. Ademas, se exploran los enfoques de ensefianza
que han evolucionado de metodologias tradicionales a enfoques mas dinamicos
y participativos.

En la seccion dedicada a la comprension lectora, se profundiza en las
tareas de contestacion a preguntas como una metodologia clave para promover
una comprension activa e inferencial. Se presentan también los criterios que
distinguen las preguntas de bajo y alto nivel, enfatizando su influencia en el
desarrollo de habilidades interpretativas y la obtencién de significados profundos
de los textos. Asimismo, se incorpora el Modelo MD-TRACE, un marco
conceptual propuesto por Rouet y Britt (2011) que describe los mecanismos de
busqueda, evaluacidn, integracién y recuerdo de la informacién proveniente de
multiples documentos.

Finalmente, se enfatiza la funcion de la retroalimentacién en la comprensién
lectora, estableciendo una distincion entre la retroalimentacion correctiva y
formativa. Se resalta el valor de la retroalimentacion como elemento fundamental
para impulsar la evolucidén constante del proceso de aprendizaje, especialmente
en contextos donde los estudiantes deben ajustar sus estrategias y desarrollar
una mayor autonomia. Este conjunto de teorias y metodologias proporciona un
marco solido para entender como los estudiantes de inglés abordan la lectura,
cémo procesan la informacion y de qué manera los docentes pueden optimizar

su intervencion pedagogica.



1.1. Definiciéon conceptual de las habilidades comunicativas

En el ambito de la ensefanza-aprendizaje del ESL, las habilidades
comunicativas son determinantes. Kalia (2023) las conceptualiza como
competencias esenciales que capacitan a los estudiantes para la recepcion,
procesamiento, produccion y transmision efectiva de informacion en la lengua
meta. Segun este autor, estas habilidades, que son centrales en las
metodologias contemporaneas, se categorizan en cuatro areas principales: la
comprension oral, la produccion oral, la comprensién lectora y la produccion
escrita. Ademas, Kalia (2023) enfatiza que estas habilidades no funcionan de
manera independiente, sino que se entrelazan y potencian mutuamente durante
el proceso de adquisicion del idioma.

En su analisis de las competencias clave para la adquisicion de habilidades
linguisticas, House (2011a) propone una clasificacién dual. Por un lado, identifica
las competencias linguisticas, que engloban el sistema del lenguaje y se
subdividen en cuatro elementos: Iéxico, gramatica, fonologia y pragmatica, como
se ilustra en la Tabla 1. Por otro lado, House describe las competencias
comunicativas, que incorporan el conocimiento del sistema linguistico, y también

abarcan la habilidad de aplicar eficazmente las destrezas comunicativas.

Tabla 1 Competencias linglisticas y comunicativas

Lingiistica Comunicativa

o Léxico: como las palabras se relacionan con | ¢« Comprension oral: como interpretar los
su significado. sonidos significativos del lenguaje.

o Gramatica: como se combinan las partes de | ¢« Produccion oral: como usar el lenguaje

la oracién para transmitir significado. oral para transmitir significado.

» Fonologia: cémo se utilizan las o Comprension escrita: como
caracteristicas del sonido para extraer significado de un texto.
comunicar significado. ¢+ Produccién escrita: cémo comunicar un

+ Pragmaética: como los enunciados influyen mensaje mediante signos en papel,
en los interlocutores y cémo el contexto computadora, pizarra interactiva, etc.

afecta la interpretacion del significado.

Nota. Tomado de Didactica del inglés: Classroom Practice. (p.79), por Susan House (Coord.,
2011a).



La propuesta de House (2011a) nos muestra que para adquirir habilidades
linguisticas no basta con conocer el sistema del lenguaje (competencias
linguisticas), sino que es necesario aprender a usar ese conocimiento en la
practica (competencias comunicativas). Esta distincion es importante en la
ensefianza de idiomas, ya que muchas veces se ensefa la gramatica y el
vocabulario (competencias linguisticas), pero no se ensefia a usar activamente
ese conocimiento para escuchar, hablar, leer y escribir (competencias
comunicativas). House (2011a) argumenta que ambas competencias estan
interrelacionadas y que para lograr una ensefianza efectiva se deben desarrollar
de forma conjunta.

Asi mismo, House (2011a) clasifica las habilidades comunicativas en dos
categorias principales: receptivas y productivas. Las habilidades receptivas
comprenden la comprension oral y la comprension de textos escritos, mientras
que las productivas abarcan la produccién oral y la produccion escrita. Esta
categorizacion proporciona un marco util para entender como los aprendices de

una segunda lengua desarrollan sus competencias linguisticas.

1.2. Clasificacion de las habilidades comunicativas

El dominio de las habilidades comunicativas es fundamental para la
adquisiciéon de un nuevo idioma. Comprender, escuchar, leer y escribir son
procesos complejos que requieren estrategias especificas y un desarrollo
continuo. Las dimensiones de las habilidades receptivas (comprension oral y
escrita) y productivas (expresion oral y escrita) desempefan un papel critico en
el contexto del aprendizaje del inglés como segunda lengua (Council of Europe,
2020). A continuacion, se exploraran en detalle cada una de estas habilidades,

destacando sus caracteristicas, desafios y estrategias de mejora.

1.2.1. Habilidades receptivas: comprension oral y escrita

La comprension oral implica un proceso complejo que conlleva comprender
e interiorizar lo que se escucha con fines comunicativos. En el dia a dia, los
individuos se involucran en diversos intercambios comunicativos que requieren
tanto una escucha consciente y participativa como una recepcion mas receptiva
de informacién. Aunque esta habilidad se adquiere de manera espontanea y

natural en la lengua materna, suele presentar dificultades para quienes aprenden



un idioma extranjero en un entorno educativo formal.

Segun Nadri et al. (2019), la comprensién oral implica la interpretacion y
entendimiento del lenguaje hablado. Es una tarea demandante que requiere una
serie de habilidades linguisticas y cognitivas. Esta habilidad es crucial en el
aprendizaje de idiomas, ya que influye directamente en la capacidad de los
estudiantes para comunicarse y aprender de otros. Muchos estudiantes de
lenguas extranjeras experimentan sentimientos de frustracién con esta habilidad,
ya que a menudo les resulta dificil percibir su progreso en esta area.

Comprender el habla oral es un proceso complejo, ya que a menudo las
personas se expresan con rapidez, lo cual impone una limitacion de tiempo para
los oyentes. Estos deben procesar automaticamente las dimensiones sintacticas,
semanticas y pragmaticas aprendidas previamente en el aula. En consecuencia,
los estudiantes de un segundo idioma, al centrarse mas en el procesamiento
gramatical y léxico, suelen tener dificultades para lograr una comprension global.
Esto puede deberse a diversos factores como la competencia linguistica general,
el conocimiento de vocabulario y el uso de estrategias de escucha (Nadri et al.,
2019).

Diversos especialistas como Babaei et al. (2019) sugieren que, para facilitar
la comprension oral, los docentes pueden implementar estrategias con
organizadores avanzados, que incluyen actividades como el uso de imagenes
contextuales, descripciones verbales y la ensefianza previa del vocabulario.
Estas técnicas ayudan a preparar a los estudiantes antes de escuchar,
mejorando asi su capacidad de comprension. Aunque la investigacion de estos
autores muestra resultados mixtos sobre la efectividad de estos organizadores,
se ha identificado que estrategias como la vista previa de preguntas de
comprension y las anotaciones multimedia pueden ser especialmente utiles.

Para mejorar esta habilidad, los docentes también pueden valerse de
materiales auténticos, practicas de escucha activa y la integracién de tecnologia
educativa. Estas técnicas ayudan a desarrollar la comprension oral, y también
aumentan el estimulo interno y la atraccion que sienten los alumnos hacia el
proceso de aprendizaje del idioma. Ademas, investigaciones recientes han
demostrado que la exposicidén regular a contextos de habla real y la practica
continua pueden reducir significativamente la ansiedad y mejorar la confianza en

la habilidad de comprension oral (Graham, 2011; Rost, 2011, como se cit6é en



Nadri et al., 2019).

Por su parte, la comprension lectora también presenta multiples desafios,
puesto que involucra diversos componentes esenciales. Segun uno de los
modelos tedricos mas reconocidos que es el concepto de la vision simple de
lectura (SVR, por sus siglas en inglés), desarrollado por Gough y Tunmer en
1986, la comprension lectora se basa en la combinacién de dos elementos
esenciales: por un lado, el proceso de transformar simbolos escritos en unidades
fonoldgicas para identificar términos en un texto, y por otro, la capacidad de
interpretar el significado de lo expresado. Este modelo ha sido ampliamente
validado en diferentes idiomas, demostrando que tanto la decodificacion como la
comprension linglistica son componentes esenciales para lograr una
comprension lectora eficaz (Xie et al., 2024).

La comprension lectora en ESL suele ser particularmente desafiante. Como
sefalan Altin y Saracaloglu (2018), las deficiencias en esta area a menudo
derivan de una falta de conocimientos previos, lo cual dificulta la adquisicién y
retencion de nuevo vocabulario. Por ello, es crucial que el aprendizaje de
vocabulario se realice mediante la lectura de textos contextualizados,
permitiendo a los estudiantes interiorizar las nuevas palabras de forma mas
sélida y duradera al enfrentarlas en un contexto auténtico.

Ademas, mientras leen, los buenos lectores emplean diversas estrategias
para comprender el texto y construir significado. Tal como indican Habok y
Magyar (2018), los lectores habiles aplican estrategias como identificar ideas
principales, tomar notas y resaltar frases clave. Sin embargo, la construccion de
sentido no solo ocurre durante la lectura, sino que es igualmente significativo
antes y después. Para una comprension profunda, se deben utilizar estrategias
poslectura como resumir, repasar, monitorear la comprension, elaborar sobre el

contenido y evaluarlo criticamente.



La comprensidon oral y escrita son habilidades basicas receptivas en el
aprendizaje de idiomas, ya que ofrecen una via para que los estudiantes
obtengan informacion. Por lo general, los estudiantes adquieren primero
habilidades receptivas y luego desarrollan habilidades productivas; es decir,
produccion oral y escrita, durante su proceso de aprendizaje. Con el tiempo,
estas dos habilidades convergen y promueven la expansion de un amplio
espectro de capacidades en el idioma. La principal diferencia entre la
interpretacion auditiva y textual radica en que la primera proporciona menos
soporte que los textos escritos, dado que implica un proceso en tiempo real sin
la opcién de volver a escuchar la informacion. Pese a ello, tanto el lector como el
oyente se involucran dinamicamente para lograr la comprension, considerando
que ambas habilidades demandan una implicacidn consciente por parte de los

sujetos (Schmitt, 2010, como se cité en Magyar et al., 2022).

1.2.2. Habilidades productivas: produccion oral y escrita

El manejo efectivo del discurso oral es una competencia primordial al
adquirir una lengua no nativa, pues permite a los estudiantes comunicarse
verbalmente y participar en interacciones comunicativas. No unicamente
comprende la habilidad de articular palabras y expresiones de manera adecuada,
sino que también abarca la capacidad de estructurar las ideas coherentemente.
Segun Richards (2008), la produccién oral en L2 requiere un profundo
conocimiento del vocabulario, la gramatica, las normas pragmaticas, asi como la
capacidad de adaptarse a diferentes situaciones comunicativas. En el ambito
educativo, la practica continua y la exposicion a situaciones conversacionales
realistas son esenciales para desarrollar esta destreza.

Renandya y Widodo (2016), manifiestan que, durante las clases de
inglés, los alumnos frecuentemente realizan actividades en duplas o equipos
para practicar la conversacién y trabajar colaborativamente, buscando
desarrollar seguridad y naturalidad en la expresion oral. Esta practica es
especialmente importante en paises donde el inglés no tiene amplia difusion,
pues pretende que los aprendices apliquen las competencias orales
desarrolladas durante su formacion académica a contextos cotidianos fuera del

aula. Existen dos enfoques principales: el enfoque indirecto o de transferencia,
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que se centra en la practica comunicativa frecuente entre companeros, y el
enfoque directo o controlado, que se enfoca en la ensefanza explicita de
gramatica y pronunciacion a través de ejercicios y actividades estructuradas.
Este enfoque directo era predominante antes de que los métodos de Ensefianza
Comunicativa de Idiomas (Communicative Language Teaching, CLT, por sus
siglas en inglés) se popularizaran a nivel mundial, lo que ha llevado a una mayor
adopcion del enfoque indirecto o de transferencia en las actividades de habla.

De igual manera, Renandya y Widodo (2016), indican que hablar implica
una sinergia compleja de procesos cognitivos, fisicos y de interaccion social. Al
comunicar un mensaje, los emisores deben seleccionar el contenido adecuado y
utilizar sus competencias idiomaticas para estructurar oraciones, transformando
luego este mensaje en fonemas y cadencias vocales que resulten identificables
y comprensibles para sus interlocutores. También al hablar deben tomar en
cuenta el contexto de interaccién e involucrarse con sus interlocutores de
maneras socialmente apropiadas, a través de elecciones linguisticas variadas;
es decir, pueden optar por utilizar un vocabulario o registro particular segun
situaciones determinadas.

Ademas del contexto social, el habla se ve influenciada por factores
cognitivos y afectivos, como la capacidad de procesar el habla con fluidez y los
posibles sentimientos de ansiedad. La ansiedad, en particular, puede afectar
considerablemente la naturalidad del habla y la precision del lenguaje. Segun
diversas investigaciones, la ansiedad puede aumentar las interrupciones en la
fluidez del habla, dificultando la produccion de un discurso claro y coherente. Los
estudiantes pueden experimentar mayores niveles de ansiedad al enfrentarse a
tareas complejas, lo que puede resultar en una menor precision gramatical y
lexical (Mora et al., 2023).

De manera similar, la expresion escrita es igualmente trascendental, pues
permite a los estudiantes plasmar sus ideas y conocimientos de manera
estructurada y detallada. Escribir en un segundo idioma conlleva aplicar
correctamente las reglas gramaticales y ortograficas, organizar pensamientos,
desarrollar argumentos y emplear un estilo apropiado segun el tipo de texto.
Ademas, la practica de la redaccidn mejora las habilidades de escritura
propiamente dichas, y también la comprension lectora y el pensamiento critico.

Por ello, es esencial brindar a los alumnos tareas escritas variadas y
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significativas que emulen situaciones reales, permitiendo practicar y perfeccionar
sus habilidades (Hyland, 2003, como se citd en Kohnke, 2023). Esta habilidad es
necesaria para completar tareas, redactar trabajos de investigacion, correos
electrénicos e informes, y crear textos claros y bien estructurados que transmitan
el mensaje deseado al lector (Grabe y Kaplan, 2014, como se cité en Kohnke,
2023).

La escritura desempefa un papel central en el aprendizaje del ESL. A
través de la practica constante, los estudiantes desarrollan una mayor conciencia
metacognitiva, lo que los convierte en mejores escritores. Ademas, la escritura
les brinda la oportunidad de organizar sus ideas, expresarse de manera
coherente y recibir retroalimentacion para mejorar continuamente. De modo que,
la habilidad de escribir en L2 es clave para el progreso académico y profesional
de los alumnos (Kohnke, 2023).

En suma, las habilidades de produccion oral y escrita son pilares en el
aprendizaje de una lengua extranjera como es el caso del inglés. Si bien la
produccion oral y escrita son habilidades productivas distintas del lenguaje, estan
estrechamente vinculadas ya que comparten muchos elementos y procesos
cognitivos similares. Aunque aprender a escribir suele ser retador para los
estudiantes, la practica constante de la redaccion mejora sus destrezas
linguisticas, asi como sus habilidades sociales e interaccién. Por consiguiente,
para lograr un desarrollo equilibrado de las destrezas productivas, es crucial
integrar la practica sistematica de ambas habilidades en el proceso de
ensefanza-aprendizaje (Namaziandost et al., 2018).

En el contexto de esta investigacion, nos centraremos especificamente en
la comprensién lectora, una de las habilidades receptivas fundamentales en el
aprendizaje de L2. La importancia de esta habilidad en el desarrollo general de
la competencia comunicativa en el idioma extranjero justifica un analisis mas

profundo, que se abordara en las secciones subsiguientes de este estudio.
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1.3. Evaluacion de las habilidades comunicativas

La evaluacion de las habilidades comunicativas en el aprendizaje de una
segunda lengua presenta desafios unicos debido a la naturaleza compleja y
multifacética del dominio linguistico. Esta complejidad se manifiesta no solo en
la diversidad de competencias involucradas, sino también en como estas se
desarrollan de manera diferencial en cada aprendiz. Frente a esta realidad, surge
la necesidad de contar con métodos de evaluacién que sean tanto precisos como
abarcadores, capaces de reflejar la verdadera competencia comunicativa de los
estudiantes. Es en este marco donde cobra relevancia el estudio de enfoques
estandarizados para la evaluacion de las habilidades linguisticas.

En sintonia con esta perspectiva, Galaczi (2018) profundiza en la naturaleza
multifacética del dominio linglistico. Segun este autor, la competencia en un
idioma engloba un conjunto intrincado de habilidades comunicativas haciendo
hincapié en un aspecto crucial: el desarrollo asimétrico de estas competencias
en los estudiantes. Es comun observar que los estudiantes muestren niveles
variados de dominio en diferentes areas, destacando en algunos aspectos
mientras requieren mas desarrollo en otros. Esta variabilidad en el desarrollo de
las competencias linglisticas plantea un reto significativo para la evaluacion.
Galaczi (2018) argumenta que, para obtener una medicion precisa y fiable del
dominio linguistico que refleje la capacidad de comunicacion efectiva y natural,
es necesario implementar una gama diversa de actividades y ejercicios de
evaluacion. Estos deben estar disefados especificamente para capturar el
amplio espectro de destrezas que intervienen en el uso real del lenguaje. La
complejidad inherente a este proceso de evaluacion subraya, segun Galaczi
(2018), la importancia de contar con un marco de referencia estandarizado. Tal
marco facilitaria una valoracion mas uniforme y objetiva de las diversas
competencias linguisticas y comunicativas, proporcionando una base comun
para la evaluacion en diferentes contextos de aprendizaje y ensefianza de
idiomas.

En esta linea, se encuentra el Marco Comun Europeo de Referencia para
las lenguas (MCER), el cual establece una base estandarizada para el diseno de
programas, cursos, examenes y materiales relacionados con la ensefianza de

idiomas. Sumado a esto, define de manera integral las competencias
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comunicativas, conocimientos y habilidades que los estudiantes deben
desarrollar para utilizar eficazmente un idioma en contextos -culturales
especificos. El MCER establece seis niveles progresivos de dominio linguistico
para las distintas lenguas que regula, incluyendo por supuesto el inglés. Como
se observa en la figura 1, estos niveles van desde el A1, que representaria las
competencias basicas de un principiante, hasta el C2, que implica un manejo
muy avanzado del idioma. En orden creciente de complejidad, los seis niveles
definidos son: A1, A2, B1, B2, C1y C2 (Cambridge Assessment English, s.f.).

Las descripciones de niveles se enfocan en las cuatro habilidades
linguisticas fundamentales estipuladas por el MCER: comprensién oral,
comprension escrita, produccion oral y produccién escrita. Gracias a su eficacia,
el MCER ha trascendido fronteras y su utilizacion se ha expandido a diversas
naciones alrededor del mundo, convirtiéndose en un referente global para el
aprendizaje de idiomas extranjeros, como el inglés. En definitiva, el MCER brinda
herramientas practicas que facilitan la organizacion de contenidos, el desarrollo
de clases y la estructuracion de planes de estudio para la ensefianza de lenguas,
optimizando asi las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes (Cambridge
Assessment English, s.f.).

El fomento de competencias comunicativas en el proceso de adquisicion
del inglés es de suma importancia para garantizar una competencia linguistica
integral y efectiva. La integracion equilibrada de las habilidades receptivas y
productivas permite a los estudiantes expresarse de manera clara y precisa. Este
enfoque holistico es esencial para el éxito en este mundo cada vez mas
globalizado y multicultural, donde la habilidad para interactuar efectivamente en
inglés genera diversas oportunidades académicas, profesionales y personales.
A continuacion, se analizaran los diferentes enfoques utilizados en la didactica y
adquisicidn de la lengua inglesa, subrayando su transformacion y efectividad en

el fortalecimiento de las destrezas comunicativas.
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1.4. Metodologias de ensefanza-aprendizaje del ESL

La enseflanza del idioma inglés ha experimentado una notable
transformacién, pasando de sistemas convencionales de instruccion a
estrategias contemporaneas que responden a los requerimientos de los
estudiantes y a los panoramas educativos vigentes. Este progreso ha sido
impulsado por la creciente globalizacion y la imperiosa necesidad de dominar el
inglés como lengua franca para comunicarse eficazmente y aprovechar las
oportunidades en un mundo interconectado.

Por lo tanto, el dominio del inglés permite la obtencion de un amplio
espectro de saberes y materiales formativos, y constituye un elemento
fundamental para la integracion social y el crecimiento laboral. En esta seccion,
se analizaran tanto las metodologias convencionales como las contemporaneas
en la enseianza del inglés, sefialando como cada aproximacion ha aportado y
sigue contribuyendo al fortalecimiento de las habilidades linguisticas de los
aprendices, ajustandose a las exigencias y circunstancias variables del entorno
global actual.

Dada la trascendencia del inglés en la actualidad, la metodologia constituye
el vinculo que conecta los fundamentos conceptuales y su aplicaciéon dentro del
entorno educativo para su ensefianza efectiva. Los diversos marcos teoricos que
abarcan la metodologia para la formacion en este idioma giran en torno a definir
queé es el lenguaje, como se adquiere y, crucialmente, los postulados sobre el
aprendizaje de nuevos sistemas linguisticos. Estas nociones tedricas estan
relacionadas con aspectos tales como los objetivos, el curriculo, las actividades
en el aula, entre otros aspectos. Por lo que los docentes de lenguas extranjeras
como el inglés deben examinar la gama completa de metodologias y enfoques
de ensefanza adaptando los procedimientos que resulten éptimos para su

entorno particular de ensefianza (House, 2011b).

1.4.1. Enfoques tradicionales

Entre los enfoques pedagdgicos clasicos en la didactica de lenguas

extranjeras, destaca el enfoque de traduccion y gramatica, también referido

como "meétodo tradicional". Este se origind en la instruccion de idiomas antiguos
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como el latin y el helénico, y se fundamenta en la conversion de textos y la
retencidon de normas gramaticales. Otra estrategia de amplia aplicacion es el
denominado método natural o directo. Esta aproximaciéon propone que los
aprendices asimilen la lengua objetivo, en este contexto el idioma anglosajén, de
forma integra, prescindiendo del uso de su idioma nativo durante el proceso de
adquisicién linguistica. Por otro lado, el método audio-lingual se basa
fundamentalmente en el aprendizaje mediante la repeticion de dialogos vy
patrones linguisticos. Esta metodologia enfatiza la practica constante de reglas
gramaticales y léxico mediante ejercicios de sustitucién, transformacion vy
repeticion oral, con la finalidad de que los estudiantes adquieran habitos y
patrones lingulisticos apropiados. Por ultimo, en el enfoque natural, el lenguaje
es visto como un conjunto de mensajes comprensibles, utilizando técnicas como
mimicas y gestos. Este enfoque toma en consideracion las necesidades de los
estudiantes y los errores son ignorados a menos que afecten la comunicacién
(House, 2011b).

Adicionalmente, la ensefianza de idiomas ha seguido dos paradigmas
principales segun Jebahi, K. (2022): el enfocado en el docente y el enfocado en
el alumno. El primero incluye algunos de los métodos mencionados
anteriormente como la gramatica-traduccién, el método directo, el método oral y
el audio-lingual. El segundo paradigma gira en torno al estudiante, con enfoques
como la ensefanza comunicativa, el enfoque de lenguaje total, el enfoque
basado en competencias, el aprendizaje basado en tareas y el enfoque basado
en textos. Esta transicion se fundamentd en una vision sociocultural donde el
aprendizaje es un proceso que situa al alumno como protagonista, con el profesor

actuando como guia.

1.4.2. Enfoques modernos

Tras la revision de algunas de las metodologias o enfoques mas
tradicionales para la ensefianza de idiomas, es importante destacar que el campo
ha evolucionado hacia enfoques que priorizan las necesidades y roles activos de
los estudiantes. En este contexto, surge el aprendizaje enfocado en el estudiante,
el cual ha ganado gran relevancia al posicionar al alumno como eje principal del
proceso de ensefianza-aprendizaje. Este enfoque se basa en diversas

perspectivas educativas estrechamente vinculadas: el progresismo, la
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psicologia humanista, el constructivismo y la teoria sociocultural. Aunque son
aplicables a la educacién en general, también son particularmente relevantes
para la ensefanza de un segundo idioma como el inglés (Renandya y Widodo,
2016). El aprendizaje enfocado en el estudiante cuenta con diez elementos que
emergen a partir de estos fundamentos tedricos y orientan una implementacion

efectiva de esta metodologia.

Tabla 2 Elementos del aprendizaje centrado en el estudiante

Elementos del aprendizaje L
. Breve explicacién
centrado en el estudiante

Estudiantes y
profesores como co-

Los profesores reconocen con gusto que no lo saben
todo y aprenden junto con los estudiantes.

aprendices
Interaccién estudiante- Los profesores animan a los estudiantes a compartir
estudiante con sus compafieros tanto en persona como en

Autonomia del
estudiante

Enfoque en el
significado

Integracion curricular

Diversidad

Habilidades de
pensamiento

Evaluacion alternativa

Clima de aprendizaje

Motivacion

contextos en linea.

Los estudiantes se vuelven mas independientes de los
profesores y asi mas responsables de su propio
aprendizaje.

El mejor aprendizaje ocurre cuando los estudiantes
comprenden completamente lo que estan estudiando y
por qué lo estan estudiando.

Los estudiantes entienden las conexiones entre lo que
estudian en la escuela y la vida mas alla del aula.

El aprendizaje se adapta a las diferencias de los
estudiantes y ayuda a los estudiantes a aprovechar los
beneficios de la diversidad.

Los estudiantes van mas alla de la informacién que se
les proporciona, ya que aplican, dan ejemplos,
discrepan, hacen nuevas conexiones, se ensefian
entre si y descubren.

La evaluacion se amplia para incluir formas no
tradicionales y los estudiantes se unen a los profesores
como evaluadores.

Los estudiantes y profesores se esfuerzan por crear
una atmésfera conducente a la participacion sélida de
todos los miembros.

La motivacion intrinseca se vuelve predominante, ya
que el clima del aula se armoniza con el deseo innato
de aprender de los estudiantes.

Nota. Tomado de English Language Teaching Today. Linking Theory and Practice. (p.14), por
Renandya y Widodo (Eds., 2016).

El aprendizaje centrado en el estudiante representa un enfoque innovador

que posiciona al alumno como agente principal de su propio proceso formativo.
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Este modelo promueve elementos clave como el fomento de la autonomia del
educando, el intercambio y trabajo conjunto con otros estudiantes, la conexion
de los aprendizajes con contextos auténticos y el fortalecimiento del analisis
reflexivo. Si bien coincidimos en que muchas de las metodologias tradicionales
han aportado valiosas estrategias, consideramos que el aprendizaje centrado en
el estudiante se alinea mejor con la presente investigacion al reconocer las
necesidades, intereses y dificultades particulares de aprendizaje que puedan
presentar los alumnos.

Esta transicién en el proceso de ensefianza-aprendizaje del idioma inglés
responde a que los especialistas han dejado de centrarse en la busqueda del
método de ensefianza mas eficaz como se solia hacer hace unos anos. Segun
Rendaya et al. (2016), esto se debe a que aquellos métodos anteriormente
promovidos como altamente efectivos por expertos, demostraron ser menos
eficaces cuando se aplican en entornos reales, es decir, en el aula. Richards y
Rendanya (2002) identifican dos razones para el descarte de estas ideas:
primero, porque estos métodos disminuyen la autonomia del docente,
obligandolo a seguirlos estrictamente, y segundo, porque no consideran los
contextos mas amplios de aprendizaje. Actualmente, se reconoce que otros
componentes del curriculo como el plan de estudios, los materiales didacticos,
los docentes y los métodos de evaluacion, desempefian un papel igual de
importante, si no mas, en el éxito de un programa educativo.

El campo de la instruccion de lenguas extranjeras, especialmente del
inglés, se transforma continuamente para adaptarse a las necesidades
emergentes tanto de los alumnos como de los contextos educativos actuales..
Aunque los enfoques tradicionales han sentado bases sdlidas y proporcionado
estrategias valiosas, la metodologia de instruccién focalizada en el aprendiz
representa una transformacion conceptual al posicionar al alumno como
protagonista esencial de su desarrollo educativo. Este enfoque innovador,
respaldado por fundamentos tedéricos solidos, promueve principios esenciales.
Como resultado, al adoptar este enfoque, los docentes de inglés como lengua
extranjera cuentan con un enfoque metodoldgico acorde con las exigencias
actuales, permitiéndoles ofrecer una ensefianza mas pertinente, estimulante y

alineada con los intereses y necesidades especificas de sus alumnos.

18



Ademas del aprendizaje centrado en el estudiante, otro enfoque moderno
que prioriza la participacion del alumno es el enfoque comunicativo. Este enfoque
considera que el lenguaje facilita la comunicacién interpersonal. Integrando las
habilidades linguisticas de expresién oral, expresion escrita, comprension
auditiva y comprension lectora, pretende que el discurso genuino adquiera una
funcion esencial y se cultive en contextos naturales. Las tareas deben orientarse
a producir contenidos y estimular intercambios comunicativos significativos
(House, 2011b).

La metodologia comunicativa en la didactica de lenguas extranjeras se
enfoca en potenciar las destrezas interactivas del alumnado, abarcando
dimensiones tales como estructuras gramaticales, propositos linguisticos,
analisis discursivo, contexto sociolinguistico y herramientas estratégicas. A
diferencia de aproximaciones previas, esta perspectiva persigue armonizar la
espontaneidad expresiva con la exactitud formal, admitiendo que en
determinadas circunstancias la naturalidad expresiva podria prevalecer para
facilitar un uso genuino del idioma. La dinamica y participacién activa de los
aprendices constituyen pilares fundamentales de esta aproximacién
comunicativa. Se impulsa la colaboracién mediante actividades en duetos,
equipos reducidos o con la totalidad del grupo, generando instancias para que
los participantes empleen la lengua tanto productivamente como receptivamente
en escenarios auténticos. La funcion del educador evoluciona hacia facilitador,
impulsando competencias comunicativas y estableciendo un entorno cooperativo
donde los aprendices construyen significados mediante interacciones genuinas.
Adicionalmente, se destaca la importancia de la motivacion y la implementacion
de materiales diversos como juegos de roles, proyectos y actividades ludicas
para enriquecer la experiencia formativa (Brown, 2000).

Adicionalmente, la ensefianza comunicativa del lenguaje y el aprendizaje
basado en tareas (TBLT, por sus siglas en inglés) también se consideran
enfoques contemporaneos en comparacion con los métodos tradicionales, y
estan mas centrados en el alumno (Celce-Murcia, 2001; Richards & Theodore,
2014; Schunk, 2012, como se cit6 en Adjei-Mensah et al., 2023). EI TBLT es un
enfoque centrado en el estudiante y se considera un método de ensefianza de

idiomas basado en resultados mas apropiado que los enfoques tradicionales.
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Este enfoque requiere que los estudiantes aprendan participando en una serie
de actividades en parejas o grupos. Después de completar la tarea, los
estudiantes proporcionan un informe oral o escrito, y el profesor les brinda
retroalimentacion. Con base en los comentarios recibidos, los estudiantes
corrigen sus informes de tareas. Larsen-Freeman y Anderson (2011) indican que
cuando los estudiantes de idiomas participan en tareas como las caracterizadas
por el TBLT, pueden participar en actividades con sus comparieros, lo cual facilita
su aprendizaje y ayuda a mejorar su dominio del idioma.

Un aspecto clave del TBLT es que promueve el aprendizaje mediante la
interaccién y la comunicacion con un propésito significativo. Al trabajar en parejas
0 grupos, los estudiantes negocian el significado, intercambian ideas y resuelven
problemas juntos. Este proceso les exige emplear el lenguaje de forma genuina y
situada en contextos reales, lo que fortalece el desarrollo de competencias
comunicativas esenciales (Adjei-Mensah et al., 2023). Ademas, el enfoque
basado en tareas permite a los profesores adaptar las actividades a las
preferencias y requerimientos particulares de sus alumnos, lo cual incrementa el
entusiasmo y el involucramiento dinamico durante la experiencia educativa.

En este contexto, la incorporacién tecnolégica en la ensefianza del inglés
se posiciona como un componente clave. La tecnologia facilita el acceso a
recursos educativos innovadores y atractivos, potencia la personalizacién del
aprendizaje y la interaccion en tiempo real. Herramientas digitales, plataformas
interactivas y aplicaciones educativas transforman la experiencia educativa,
permitiendo a los estudiantes practicar habilidades linguisticas en contextos
reales y diversos. Asi mismo, proporcionan a los docentes meétodos mas
efectivos para evaluar el progreso y disefiar actividades que respondan mejor a
las necesidades de sus alumnos. De esta manera, el uso de la tecnologia se
alinea perfectamente con los principios del aprendizaje centrado en el estudiante,
el enfoque comunicativo y el aprendizaje basado en tareas, ofreciendo un

entorno educativo mas inclusivo, motivador y adaptativo.

1.5. Comprension lectora en ESL

La habilidad de comprension lectora se considera esencial en el
aprendizaje del inglés como segunda lengua (ESL), cobrando especial

relevancia en contextos académicos (Grabe y Stoller, 2019; Harmer, 2007;
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Nunan, 2003, como se citd en Momdjian y El Chidiac, 2024). La comprensién
lectora en una lengua extranjera presenta desafios particulares debido a la
interaccion de multiples factores que influyen en el proceso de lectura y
comprension de los estudiantes no nativos. Entre estos elementos influyentes se
encuentran los conocimientos previos, el nivel de competencia linguistica tanto
en la lengua materna (L1) como en la segunda lengua (L2), y las habilidades
metacognitivas del lector (Momdjian y EI Chidiac, 2024).

Xiong (2024) explora la complejidad de la comprension lectora, destacando
su naturaleza multifacética que involucra diversos procesos linglisticos vy
cognitivos. El autor se basa en la definicion propuesta por el RAND Reading
Study Group, que describe la comprension lectora como un proceso simultaneo
de extraccion y construccion de significado a través de la interaccidon con el texto
escrito. Esta conceptualizacion subraya que, mas alla de la decodificacion literal,
la comprensién profunda requiere que los lectores integren sus conocimientos
previos con la informacion textual para realizar inferencias e interpretaciones
adecuadas. Ademas, Xiong (2024) enfatiza que los lectores competentes no solo
interactuan activamente con el texto, sino que también aplican sus experiencias
pasadas para co-crear significado y encuentran placer en el acto de leer.

Considerando la complejidad y el rol critico que juega la habilidad lectora
en el aprendizaje del inglés como segunda lengua, resulta esencial analizar en
profundidad los multiples elementos que la constituyen. En particular, es crucial
entender los procesos cognitivos subyacentes que permiten a los estudiantes
navegar los desafios de la lectura en una segunda lengua. Estos procesos no
solo influyen en coémo los aprendices interactuan con el texto, sino que también
determinan la efectividad de los métodos de lectura y los resultados en la
evaluacién de la comprension. Por lo tanto, en la siguiente seccidén, nos
sumergiremos en el analisis de los mecanismos mentales asociados a la
interpretacion de textos, sentando asi las bases para una exploracion mas
profunda de las estrategias y métodos de evaluacion en el contexto de ESL.

Medir la comprension lectora es fundamental en el entorno educativo, dado
que facilita identificar cuanto comprenden los alumnos al leer diferentes textos.
Tradicionalmente, esta evaluacion se ha realizado mediante pruebas

estandarizadas que incluyen preguntas de opcion multiple sobre pasajes leidos.
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Sin embargo, como sefalan Sabatini et al. (2015), este enfoque tiene
limitaciones, ya que no siempre refleja la complejidad del proceso de
comprension ni las habilidades de lectura en contextos reales.

En respuesta a estas limitaciones, se han desarrollado nuevos enfoques
para evaluar la comprension lectora. Por ejemplo, Ledén y Escudero (2015)
proponen el uso de tareas de resumen como una forma mas efectiva de evaluar
la comprension. Segun estos autores, los resumenes permiten evaluar no solo la
comprension del contenido, sino también la coherencia y la cohesion en la
representacion mental que el lector construye del texto. Este método proporciona
una vision mas completa de las habilidades de comprensién del lector.

Otra tendencia en la evaluacién de la comprension lectora es el uso de
tecnologia y evaluaciones adaptativas por computadora. Como explican Sabatini
et al. (2015), estas evaluaciones pueden ajustarse al nivel de habilidad del lector
en tiempo real, proporcionando una medida mas precisa de sus capacidades.
Ademas, permiten la inclusion de elementos interactivos y multimedia que
pueden evaluar aspectos de la comprension dificiles de medir con pruebas
tradicionales de papel y lapiz.

Cabe resaltar que la evaluacién de la comprension lectora no puede
restringirse a un unico criterio. Como sugieren Petscher et al. (2015), un enfoque
integral que combine multiples métodos de evaluacién puede ofrecer una vision
mas completa sobre las capacidades interpretativas de textos que poseen los
estudiantes. Esto podria incluir pruebas estandarizadas, tareas de resumen,
valoraciones practicas basadas en resultados y mediciones de la fluidez lectora,
entre otras. Al utilizar una variedad de métodos, los educadores pueden lograr
un conocimiento mas profundo de las fortalezas y oportunidades de desarrollo
de los alumnos.

Aunque las evaluaciones tradicionales han sido utiles para medir la
comprension lectora, sus limitaciones para reflejar la complejidad del proceso y
su aplicacion en situaciones reales han llevado a explorar métodos mas
integrales y efectivos. En este contexto, se ha propuesto la incorporacion de
enfoques que permitan una evaluacion mas dinamica y contextualizada de la
comprension lectora. Las tareas de contestacion a preguntas, por ejemplo, se
presentan como un enfoque relevante para este propdsito, ya que posibilitan la

evaluacion de la comprension en distintos niveles cognitivos, desde la
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recuperacion de informacion literal hasta la elaboracion de inferencias complejas.
Su aplicacion ha demostrado ser mas adecuada que las pruebas tradicionales,
especialmente en el aprendizaje del ESL, donde la interaccion activa con el texto
y la autorregulacion del aprendizaje resultan esenciales para el desarrollo de esta
habilidad (Rouet & Britt, 2011; Cerdan et al., 2009).

1.6. Principios teéricos de la comprension lectora en ESL

La comprension lectora ha sido objeto de estudio desde diversas
perspectivas teodricas que buscan explicar los procesos implicados en la
interaccion entre quien lee y el material escrito. Estos enfoques reconocen que
la comprensién lectora es un proceso complejo que involucra la decodificacion
de palabras, la activacion de esquemas previos, la inferencia y la autorregulacién
metacognitiva (Kintsch, 1998; Graesser et al., 1994). Dentro de esta diversidad,
existen teorias como la Teoria de la Construccion-Integracion propuesta por
Kintsch (1998) y el Modelo TRACE de Rouet (2006), que enfatizan el rol
fundamental del compromiso participativo del lector en el proceso interpretativo.
Estas teorias coinciden en la idea de que la comprension no se limita a la
extraccion de informacioén, sino que implica la construccion de significado
mediante la integracion de fragmentos de texto. Esta vision ha llevado a la
implementacion de metodologias de ensefanza que favorecen el uso de tareas

especificas que promuevan la comprension activa y profunda.

1.6.1. Tareas basadas en contestacion a preguntas

Entre las diversas estrategias para fomentar la comprension lectora, las
tareas de contestacion a preguntas se destacan como una metodologia efectiva.
Estas tareas consisten en la formulacion de preguntas que el lector debe
responder a partir del texto, lo que activa procesos de busqueda, localizacion,
interpretacion e integracion de la informacién (Cerdan et al., 2009). Estas tareas
se justifican desde la perspectiva tedrica por su conexién con las funciones
cognitivas primordiales que facilitan la comprension durante la lectura. A
diferencia de la lectura pasiva, las tareas basadas en contestacion a preguntas
requieren que los estudiantes naveguen activamente por el texto, lo que favorece
el establecimiento de conexiones entre diferentes partes del mismo (Graesser &
Franklin, 1990).
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Ademas, este enfoque esta alineado con el Task-Based Learning (TBL,
por sus siglas en inglés), o ensefianza basada en tareas, que prioriza la
realizacién de actividades con un propdsito comunicativo real. En este estudio,
estas tareas se posicionan como una estrategia central, ya que permiten evaluar
la comprensioén profunda del texto a partir de la precision y la calidad de las
respuestas de los estudiantes.

El impacto de las tareas basadas en contestacion a preguntas ha sido
ampliamente documentado en estudios experimentales. La literatura ha
demostrado que estas tareas promueven la comprension lectora activa, la
autorregulacion y la metacognicion, facilitando que los estudiantes supervisen su
avance mientras buscan y procesan la informacion (Cerdan et al., 2009; Rouet,
2006). Durante el proceso, los estudiantes deben movilizar un conjunto de
destrezas cognitivas y metacognitivas, como la identificacion de palabras clave,
la localizacion de informacién relevante y la toma de decisiones sobre la
pertinencia de los fragmentos seleccionados (Vidal-Abarca et al., 2010). Estas
habilidades son esenciales para la comprension lectora, especialmente en
contextos de aprendizaje del ESL, donde los estudiantes enfrentan la tarea de
interpretar informacién en una lengua no nativa.

Ademas, las tareas basadas en contestacion a preguntas permiten evaluar
de forma dinamica la comprension lectora, ya que el docente puede analizar la
calidad y precision de las respuestas de los estudiantes. Estas tareas
proporcionan un espacio para la retroalimentacion, donde el docente puede
sefalar errores y guiar a los estudiantes en la mejora de sus estrategias de
busqueda e interpretaciéon (Rouet, 2006). Este ciclo de retroalimentacion fomenta
la autorregulacién del aprendizaje, ya que los estudiantes reciben informacion
sobre su desempefio y tienen la oportunidad de ajustar sus estrategias de
busqueda en futuras tareas (Cerdan et al., 2009). Esta autorregulaciéon es
fundamental para que los estudiantes puedan desempefiarse de forma auténoma
en futuras lecturas.

Una de las principales fortalezas de estas tareas radica en la posibilidad
de integrar preguntas de diversa complejidad, lo que facilita la adaptacion de la
experiencia de aprendizaje a las necesidades especificas de cada grupo de
estudiantes. Sin embargo, para maximizar su efectividad, estas tareas requieren

una planificacién cuidadosa que contemple la formulacién precisa de preguntas,
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la retroalimentacion oportuna y la consideracion de los diferentes niveles de
competencia linguistica de los estudiantes. Este proceso de retroalimentacion
activa fomenta la autorregulacion del aprendizaje, debido a que los estudiantes
reciben informacién sobre su desempeno y ajustan sus estrategias de busqueda
e interpretacion.

En el contexto del ESL, las tareas de contestacion a preguntas surgen
como una herramienta pedagdgica esencial. Su implementacién no solo mejora
la comprension lectora, sino que también contribuye de forma significativa al
desarrollo de la autonomia académica y el rendimiento linguistico de los

estudiantes.

1.6.2. Clasificacion de preguntas: alto y bajo nivel

Segun Cerdan et al., (2009), las tareas de contestacién a preguntas se
pueden clasificar en preguntas de alto nivel y de bajo nivel, cada una con
caracteristicas y objetivos especificos en la comprension lectora. Esta distincion
es crucial para la ensefianza de la comprensién lectora en el ESL al permitir
disefiar tareas que promuevan la recuperacion de informacion literal y la
construccion de significados mas complejos.

Las preguntas de bajo nivel se enfocan en identificar y extraer datos
concretos que se encuentran directamente en el texto. Estas preguntas exigen
que los estudiantes busquen y reconozcan informacion literal en segmentos
especificos del texto, lo que implica un procesamiento relativamente superficial.
Este tipo de preguntas tiene una relacion directa con el texto, ya que las
respuestas suelen encontrarse en una sola frase o parrafo. Goldman y Duran
(1988) senalan que las preguntas de bajo nivel se asemejan a las tareas de
"busqueda y localizacion" y posibilitan que los estudiantes desarrollen
competencias de reconocimiento de informacion. Segun Vidal-Abarca et al.
(2010), destacan que estas preguntas especificas suelen inducir patrones de
busqueda localizados, ya que los estudiantes solo navegan por pequefas
secciones del texto para obtener la respuesta. Este enfoque es util para la
adquisicion de vocabulario y el aprendizaje de términos técnicos, pero puede
limitar la comprension profunda y la capacidad de hacer inferencias (Goldman &
Duran, 1988; Cerdan et al., 2009)

Por otro lado, las preguntas de alto nivel representan un desafio cognitivo
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complejo para los estudiantes, exigiendo una interaccién profunda con el texto.
A diferencia de las preguntas de bajo nivel, su respuesta no se encuentra
explicitamente en un unico fragmento, lo que obliga a los aprendices a conectar
ideas dispersas y desarrollar estrategias de lectura mas sofisticadas (Vidal-
Abarca et al., 2010). Segun Cerdan et al. (2009), estas cuestiones implican una
exploracion mas amplia y conectiva en el texto, donde los estudiantes navegan
por multiples parrafos antes de construir una respuesta. Rouet (2006) subraya
su importancia en el modelo TRACE, destacando como movilizan habilidades
cognitivas superiores al promover la activacion de esquemas previos y la
extraccion de significados a partir del contexto textual. Este enfoque demanda la
elaboracién de inferencias, la generacion de hipoétesis y un analisis critico que
trasciende la comprension literal, invitando a los estudiantes a construir
significados mas complejos y profundos.

Los estudios han demostrado que los cuestionamientos complejos ejercen
una influencia notable en la comprension a profundidad. Cerdan et al. (2009)
destacan que aquellos estudiantes que enfrentan interrogantes mas complejas
tienden a activar estrategias de analisis mas profundo, lo cual favorece su
comprension inferencial, en contraste con aquellos que resuelven preguntas
basicas. Los aprendices que se enfrentan a cuestionamientos elaborados suelen
realizar una investigacion mas exhaustiva e incorporar datos de distintas
secciones del texto, mientras que los cuestionamientos simples promueven una
busqueda rapida y especifica. Esta distincién indica que las interrogantes de
mayor complejidad estimulan el pensamiento critico, pues los estudiantes
necesitan supervisar su avance y adaptar sus métodos de investigacion segun el
nivel de dificultad de la actividad (Cerdan et al., 2009; Rouet, 2006)

En sintesis, la combinacién de preguntas de alto y bajo nivel en el aula
permite una ensefianza mas integral de la comprension lectora. Las preguntas
de bajo nivel facilitan la identificacion y el reconocimiento de informacion
especifica, mientras que las de alto nivel desarrollan la capacidad de hacer
inferencias, integrar informacion y evaluar criticamente el contenido. Este
equilibrio es especialmente relevante en el aprendizaje del inglés como segunda
lengua, donde la capacidad de entender textos académicos y responder
preguntas de diferentes niveles de complejidad se convierte en una habilidad

esencial para desenvolverse en contextos educativos exigentes.
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1.6.3. Fundamentos del modelo MD-TRACE

El modelo MD-TRACE (Multiple-Document Task-based Relevance
Assessment and Content Extraction) fue propuesto por Rouet y Britt (2011) con
el propdsito de explicar los procesos cognitivos en la comprension de multiples
documentos. Este modelo destaca la importancia de la interaccién activa entre
el lector y los textos, especialmente en contextos donde los estudiantes deben
integrar informacién de diversas fuentes. La propuesta de este modelo surge
como respuesta a los desafios que plantea la abundancia de recursos digitales
y la necesidad de evaluar, seleccionar y sintetizar informacion proveniente de
multiples documentos. En contraste con otros enfoques de comprension lectora
que se centran en textos unicos, el MD-TRACE enfatiza la importancia de
implementar técnicas o estrategias de busqueda activa y de evaluacion critica,
aspectos esenciales para la comprensién en entornos de lectura compleja (Rouet
& Britt, 2011).

Este modelo identifica cinco procesos esenciales que los lectores deben
llevar a cabo durante la interaccion con multiples documentos. Rouet y Britt
(2011) proponen que los lectores realizan cinco procesos clave durante este tipo
de interaccion: primero establecen una comprension del objetivo, luego
identifican qué informacion necesitan, después seleccionan y procesan las
fuentes, posteriormente elaboran un producto que responda a la tarea, y
finalmente verifican la calidad de lo producido. Estos procesos no ocurren de
forma lineal, sino de forma dinamica y ciclica. La primera fase, la construccion
del modelo de tarea, es critica, ya que influye en la manera en que el lector
interpreta la tarea asignada y define los criterios de relevancia para seleccionar
los documentos. Esta comprensién inicial influye en todas las decisiones
posteriores, como la eleccion de las fuentes y la profundidad de la lectura. La
forma en que se construye este modelo de tarea esta vinculada con la capacidad
de los estudiantes para monitorear su aprendizaje y ajustar sus estrategias de

forma auténoma (Rouet & Britt, 2011).
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La segunda fase, la evaluacién de las necesidades de informacién, se
basa en la comparacion entre el conocimiento previo del lector y los objetivos de
la tarea. En esta fase, el estudiante identifica las lagunas de informacion que
necesita llenar. Esta evaluacién no es estatica, sino que puede cambiar conforme
avanza la interaccion con los textos, especialmente cuando el lector se encuentra
con conceptos nuevos o desafios conceptuales. La autorregulaciéon juega un
papel clave en esta fase, ya que los estudiantes deben tomar decisiones
conscientes sobre la cantidad y calidad de la informacién necesaria para
completar la tarea (Rouet & Britt, 2011). Los lectores menos experimentados
suelen enfrentar mayores dificultades en esta fase, ya que a menudo no
identifican con precision sus necesidades de informacién, lo que puede llevar a
errores en la busqueda y seleccion de documentos relevantes.

En esta etapa, la capacidad de recordar la informacién previa juega un
papel esencial. Segun Rouet y Britt (2011), el recuerdo (recall) no solo se activa
cuando los estudiantes acceden a sus conocimientos previos, sino también
cuando evaluan la pertinencia de la nueva informacién encontrada en los
documentos. Los lectores tienden a recordar mejor aquellos fragmentos de texto
que estan relacionados con sus objetivos de tarea, especialmente cuando estos
fragmentos se alinean con la perspectiva o propésito asignado a la tarea. Este
proceso de recuerdo estratégico facilita que los alumnos dirijan su atencién hacia
los datos mas importantes, optimizando su eficiencia en la busqueda y la
seleccion de documentos.

La tercera fase implica la seleccién, procesamiento e integracion de la
informacion. En este punto, los lectores determinan cuales documentos son
relevantes para la tarea y, posteriormente, procesan los fragmentos clave de
cada uno de ellos. Esta fase requiere una interaccién activa con los textos y la
integracion de informacion entre fuentes multiples (Rouet & Britt, 2011). A
diferencia de la lectura de textos individuales, esta etapa exige que los
estudiantes establezcan conexiones entre diferentes perspectivas, comparen
argumentos y decidan cual es la informacion mas relevante y confiable. Este
proceso implica habilidades de evaluacion critica, ya que los lectores deben
analizar la credibilidad de la fuente, la actualidad de la informacion y su relacion
con la tarea asignada. Los estudiantes que no dominan esta fase suelen tener

dificultades para conectar la informacion de los distintos documentos vy, en
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consecuencia, producir un analisis integral (Rouet & Britt, 2011).

El recuerdo de la informacién procesada en esta fase es especialmente
importante. Rouet y Britt (2011) sefialan que la forma en que los lectores
organizan la informacion de los documentos afecta su capacidad para
recuperarla y reutilizarla mas adelante. Los lectores que adoptan un enfoque de
integracion profunda suelen recordar con mayor precision los elementos
centrales del texto, ya que estos se consolidan en su memoria de trabajo. Esta
relacion entre la integracion y el recuerdo explica por qué los estudiantes que
establecen conexiones entre los textos obtienen mejores resultados en tareas de
comprension lectora, en comparaciéon con aquellos que procesan la informacion
de forma superficial. Ademas, la retencion de la informacion esta vinculada a la
activacion de esquemas previos y al uso de estrategias metacognitivas, como la
toma de notas o la elaboracion de resumenes.

Finalmente, el resultado generado y el andlisis de su efectividad
conforman la ultima fase. En esta etapa, los estudiantes deben utilizar la
informacion seleccionada y procesada para construir una respuesta coherente y
relevante. Esta respuesta puede adoptar la forma de un informe, un ensayo o
una respuesta a preguntas abiertas. La calidad del producto final se evalua en
funcidén de la precision, la pertinencia y la coherencia del contenido (Rouet & Britt,
2011). Este proceso es ciclico, ya que la retroalimentacion o la autoevaluacién
pueden conducir a nuevas busquedas de informacion o a ajustes en la respuesta.
En este punto, la capacidad de autorregulacién se hace evidente, ya que los
estudiantes deben ser capaces de revisar su propio trabajo y corregir errores
antes de la entrega final.

El recuerdo final de la informacion es crucial en esta fase, debido a que
los estudiantes deben recuperar los conocimientos almacenados previamente
para crear un producto coherente y bien fundamentado. La memoria a largo plazo
es estimulada para evocar las ideas centrales de cada documento, lo que permite
la elaboracién de un analisis critico y la integracion de multiples perspectivas en
el producto final. Este proceso de recuerdo se ve favorecido por la
retroalimentacion del docente, quien orienta a los estudiantes para reconocer los
elementos que deben incluirse en la tarea. Ademas, se ha demostrado que la
retroalimentacion que se basa en la evocacion de los datos significativos mejora

la precisién y la pertinencia de los productos finales (Rouet & Britt, 2011).
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En conclusién, el modelo MD-TRACE de Rouet y Britt ofrece una
perspectiva integral sobre la comprensién de multiples documentos, abarcando
tanto los procesos cognitivos internos como las interacciones con los recursos
externos. El papel del recuerdo (recall) y la retencién de informacion es
transversal en todas las fases del modelo, especialmente en la construccion del
modelo de tarea, la integracion de la informacion y la elaboracidon del producto
final. La habilidad del alumnado para identificar y analizar datos relevantes no
solo eleva el nivel de sus contestaciones, sino que ademas repercute en su
autonomia reguladora y en el perfeccionamiento de sus métodos de apropiacién
de conocimientos.

Esta aproximacion subraya la trascendencia de la autorregulacion, la
valoracion reflexiva y la sintesis informativa, componentes fundamentales en el
ambito de las actividades de interpretacion textual. Para los estudiantes que
aprenden inglés como segunda lengua, la implementacion de dicho paradigma
puede potenciar su aptitud para abordar lecturas complejas, como al resolver
interrogantes de comprension fundamentadas en multiples documentos. Este
marco conceptual establece una plataforma robusta para la elaboracién de
propuestas pedagdgicas que impulsen el entendimiento analitico y la

independencia en el proceso formativo (Rouet & Britt, 2011).

1.6.4. Retroalimentacion para la comprension lectora

La retroalimentacién constituye un componente esencial en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, dado que proporciona informacion valiosa acerca del
rendimiento de los estudiantes y permite la modificacion y adaptacion de sus
métodos de estudio. En palabras de Hattie y Timperley (2007), la
retroalimentacion adquiere valor educativo en la medida en que entrega
informacion precisa y util al estudiante sobre su progreso respecto a los objetivos
de aprendizaje. Esta retroalimentacion no solo les permite reconocer sus errores,
sino también ajustar sus métodos de estudio y desarrollar habilidades de
autorregulacion. Su efectividad, segun los autores, depende de su claridad,
oportunidad y enfoque en el contenido, mas que en la persona. Ademas, su
efectividad esta mediada por la participacion activa de los estudiantes en el
proceso de retroalimentacion (Shute, 2008). El grado de participacion de los

estudiantes en la recepcion y aplicacion de la retroalimentacion influye
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directamente en su efectividad, ya que una retroalimentacion mal interpretada o
ignorada pierde su capacidad de impactar el aprendizaje (Liu & Feng, 2023).

La retroalimentacion correctiva se enfoca en sefialar los errores cometidos
por los estudiantes y proporcionarles instrucciones claras sobre como corregirlos.
Este tipo de retroalimentacién tiene como objetivo reducir la discrepancia entre
el desempenfio actual y los objetivos de aprendizaje (Hattie & Timperley, 2007).
Los estudios sefialan que, para que la retroalimentacién correctiva sea efectiva,
debe abordar el error de manera especifica y ofrecer una indicacion clara de como
corregirlo (Liu & Feng, 2023). La investigacion de Ellis (2010) identifica dos
formas de retroalimentaciéon correctiva: explicito e implicito. El explicito implica
sefalar directamente el error y proporcionar la correccion, mientras que el
implicito puede adoptar la forma de pistas o reformulaciones que guian al
estudiante a encontrar la respuesta correcta. La efectividad de cada tipo varia en
funcién del contexto educativo y de las caracteristicas individuales del estudiante
(Shen & Chong, 2022).

La retroalimentacion formativa, por su parte, adopta una perspectiva mas
integral, ya que no solo corrige errores, sino que también guia el proceso de
aprendizaje de forma continua. Shute (2008) define la retroalimentacion
formativa como los datos o indicaciones que se facilitan al estudiante con el
propésito de transformar su comprension o comportamiento para facilitar el
aprendizaje. Este tipo de retroalimentacion se ofrece en diferentes momentos del
proceso de aprendizaje y no se limita al final de una tarea o evaluacion. La
retroalimentacion formativa puede tomar la forma de preguntas de reflexion,
pistas para que el estudiante analice su respuesta o comentarios que promuevan
la metacognicion (Carless & Winstone, 2023). Este tipo de retroalimentacion
fomenta la autorregulacion, ya que brinda a los estudiantes la posibilidad de
reconocer sus puntos débiles y fortalecerlos a través de estrategias de mejora
(Shute, 2008).

Si bien la retroalimentacion correctiva y la formativa suelen analizarse de
forma separada, su interaccion es clave para un proceso de aprendizaje mas
efectivo. Hattie y Timperley (2007) proponen que la retroalimentacién correctiva
puede servir como un primer paso para identificar y corregir errores, mientras
que la retroalimentacién formativa ofrece un contexto mas amplio en el que los

estudiantes pueden desarrollar estrategias de aprendizaje a largo plazo. La
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combinacion de ambos tipos de la retroalimentacion permite atender tanto las
necesidades inmediatas de correccion de errores como el desarrollo de
habilidades de autorregulacién. Esta interaccidén se vuelve especialmente
relevante en el aprendizaje de una segunda lengua (ESL), donde los estudiantes
no solo necesitan corregir errores gramaticales y de vocabulario, sino también
aprender a autorregularse y ser autbnomos en su proceso de aprendizaje (Shen
& Chong, 2022).
Los estudios académicos indican que la eficiencia de la retroalimentacion
esta condicionada por diversos elementos. Uno de los factores mas relevantes
es el compromiso activo del alumno durante el ciclo de retroalimentacion. Segun
Liu y Feng (2023), el modo en que el alumnado se involucran cognitiva, afectiva
y conductualmente con la retroalimentacion determina su efectividad. La
dimensidén cognitiva se relaciona con el grado en que los estudiantes procesan
la retroalimentacion de forma activa, mientras que la dimension afectiva se
asocia con la respuesta emocional de los estudiantes ante la retroalimentacion.
La dimension conductual, por su parte, se refiere a las acciones que los
estudiantes realizan tras recibir la retroalimentacion, como revisar sus
respuestas o modificar sus estrategias de aprendizaje (Han & Hyland, 2015 La
evidencia cientifica revela que aquellos educandos que participan
proactivamente en el mecanismo de retroalimentacion suelen evidenciar
progresos mas significativos en sus resultados académicos (Pitt & Norton, 2017).
Otro factor clave es la claridad de la retroalimentacién, ya que los
comentarios ambiguos o generales, como "mejorar el analisis", no proporcionan
a los estudiantes la orientacion necesaria para ajustar su desempefio (Shute,
2008). En cambio, observaciones especificas, como "revisa el parrafo 3 y busca
pistas contextuales para inferir el significado", permiten al estudiante tomar
medidas concretas para mejorar. Ademas, la oportunidad de la retroalimentacion
es crucial. Los estudiantes necesitan recibir retroalimentacion de forma oportuna
para que puedan corregir sus errores antes de avanzar a nuevas tareas (Carless
& Winstone, 2023). Por ello, se sugiere que los docentes proporcionen la
retroalimentacion en puntos clave del proceso de aprendizaje, en lugar de
esperar hasta el final de la tarea o evaluacion.
En términos generales, la retroalimentacion se posiciona como una

herramienta central para la mejora del aprendizaje en contextos de ensefianza
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del ESL. La distincion entre la retroalimentacién correctiva y formativa permite a
los docentes adoptar estrategias diferenciadas para atender tanto la correccion
inmediata de errores como el desarrollo de habilidades de autorregulacion. La
efectividad de la retroalimentacién se ve influida por la participacion activa del
estudiante, la claridad de los comentarios y la oportunidad con la que se brinda
la retroalimentacion (Liu & Feng, 2023; Hattie & Timperley, 2007). La interaccion
entre ambos tipos de retroalimentacién no solo permite la correccién de errores,
sino que también fomenta el aprendizaje autorregulado, la reflexién critica y la
autonomia académica de los estudiantes. Estas caracteristicas convierten a la
retroalimentacion en una practica pedagogica esencial para la ensefianza del
inglés como segunda lengua.

En conclusioén, el Capitulo | ha presentado los fundamentos tedricos clave
para la ensefianza del inglés como segunda lengua, centrandose
especificamente en los procesos de comprension lectora. Se ha destacado la
relevancia de las habilidades comunicativas, diferenciando las habilidades
receptivas y productivas, y subrayando la interrelacion que existe entre ellas. Asi
mismo, se ha profundizado en la comprension lectora, destacando el papel de
las tareas de contestacion a preguntas. Este enfoque permite a los estudiantes
identificar informacion literal, realizar inferencias y construir significados mas
complejos, fortaleciendo asi su autonomia académica.

Ademas, se ha analizado el modelo MD-TRACE propuesto por Rouet y
Britt (2011), que ofrece una perspectiva integral para la comprensiéon de multiples
documentos. Este modelo pone énfasis en la evaluacion, la integracion de la
informacion y el recuerdo estratégico (recall), destacando la importancia de la
memoria en la elaboracion de respuestas coherentes y bien fundamentadas.
Finalmente, se ha abordado la funcién de la retroalimentacion en el proceso de
ensefanza-aprendizaje, diferenciando entre la retroalimentacién correctiva y
formativa, ambos esenciales para la correccion de errores y la promocion de la

autorregulacion.
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CAPITULO IIl. GAMIFICACION EN EL APRENDIZAJE DEL INGLES COMO
SEGUNDA LENGUA

En este capitulo se analiza el impacto de la gamificacion en el aprendizaje
del inglés como segunda lengua (ESL), destacando como la incorporacién de
componentes ludicos y dinamicos puede transformar y enriquecer el proceso
educativo. Se investiga la funcién de los recursos digitales en el contexto
educativo, haciendo hincapié en los entornos virtuales educativos que facilitan
este enfoque innovador.

El capitulo comienza con una revision del uso de la tecnologia en la
educacion del ESL, destacando las ventajas y desafios que conlleva la adopcién
de sistemas virtuales para la instruccién en linea. A continuacion, se presenta
una definicion exhaustiva de la gamificacion y de otros conceptos relacionados,
estableciendo un marco tedrico que sustenta el analisis posterior.

Se describen los elementos constitutivos de la gamificacion y su aplicacion
en contextos educativos, mostrando como estos pueden fomentar un ambiente
de aprendizaje mas interactivo y dinamico. En particular, se examina la aplicacion
de la gamificacion en la ensefanza del ESL, ilustrando con casos practicos y
estudios recientes que demuestran su efectividad.

Por ultimo, se revisa el uso de Quizalize como herramienta de
gamificacion, describiendo sus caracteristicas y funcionalidades. Se analiza
como esta plataforma puede ser utilizada para formular preguntas de
comprension lectora y se discuten los beneficios que ofrece para la mejora de la
comprension lectora en estudiantes de ESL, diferenciando entre estudiantes con

altos y bajos niveles de comprension.

2.1. Uso de tecnologia en la enseinanza-aprendizaje del ESL

La integracidn de herramientas tecnoldgicas en el ambito educativo ha
evidenciado un crecimiento acelerado en los ultimos afios. A medida que la
sociedad avanza hacia una era cada vez mas digitalizada, las instituciones
académicas se han visto en la necesidad de adaptar sus métodos de ensefianza
para aprovechar los beneficios que ofrecen estas innovaciones. En el contexto
especifico del aprendizaje de idiomas, las herramientas tecnolégicas han

demostrado ser aliadas invaluables, brindando nuevas oportunidades para
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enriquecer y dinamizar el proceso de adquisicion de lenguas extranjeras. Desde
plataformas de aprendizaje en linea hasta aplicaciones moviles interactivas,
estas herramientas abren un abanico de posibilidades para fomentar un
aprendizaje mas personalizado, accesible y acorde con las demandas del mundo
actual.

Durante las ultimas cinco décadas, la humanidad ha experimentado un
cambio radical impulsado por la conectividad digital, la comunicacion basada en
pantallas y el intercambio global de conocimientos e ideas. En la década de los
50, la ensefianza del inglés se basaba principalmente en el uso de pizarras y los
docentes recurrian a métodos tradicionales como gramatica-traduccion. Sin
embargo, con el avance tecnoldgico, algunos educadores comenzaron a utilizar
reproductores de casetes para mejorar las habilidades de expresion y
comprension oral de sus alumnos, mediante el método audio-lingual.

En la década de los 80, la integracion de dispositivos informaticos en la
educacion marcdé un cambio significativo, convirtiéndolos en herramientas
potenciales para el desarrollo de materiales didacticos. Esta evolucion dio lugar
a enfoques comunicativos centrados en la interaccion, lo que enriquecio el
aprendizaje de idiomas al promover la participacién activa de los estudiantes.
Consecuentemente, las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC)
se han convertido en un componente esencial del sistema educativo, permitiendo
la implementacion de estrategias innovadoras que motivan, apoyan, evaluan y
mejoran los procesos de ensefianza-aprendizaje (Silva-Perdomo et al., 2022).

En este marco, Ali et al. (2024) destacan que la integracion de las TIC en el
entorno educativo tiene la capacidad de transformar significativamente el sistema
de ensenanza, especialmente en el ambito de la ensefianza de idiomas
extranjeros. La incorporacion de las TIC en las aulas puede brindar una amplia
gama de beneficios para ambos, estudiantes y docentes. Por una parte, gracias
a los recursos digitales, los estudiantes pueden explorar y adquirir conocimientos
que trascienden lo que ofrecen los recursos didacticos convencionales,
ampliando de manera considerable sus fuentes de conocimiento. Por otra parte,
la implementacién de herramientas y recursos de tecnologia digital avanzada las
aulas pueden fomentar clases mas interactivas y centradas en el aprendizaje,
ademas de propiciar vinculos colaborativos y comunicativos mas alla de las

jerarquias tradicionales de alumno-docente en el aula.
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Profundizando en esta idea, el uso de herramientas tecnoldgicas ha
evidenciado efectos positivos tanto al considerar tecnologias de manera global
como al centrarse en tecnologias particulares. Por ejemplo, Zhang y Zou (2022a),
como se citdé en Hasumi y Chiu (2024), tras analizar diversas publicaciones entre
los afos 2009 y 2020, identificaron que las computadoras, dispositivos moviles,
materiales impresos, reproductores de audio y presentaciones en PowerPoint
eran las cinco herramientas multimedia mas comunes para apoyar el aprendizaje
de vocabulario, comprension oral, comprension escrita y gramatica. Asi mismo,
en otro analisis en revistas hasta el 2019, también realizado por Zhang y Zou
(2022b), como se citd en Hasumi y Chiu (2024), identificaron a los dispositivos
moviles, multimedia, tecnologias de conversién de voz a texto y viceversa, y las
actividades educativas fundamentadas en entornos digitales ludicos como las
cinco herramientas tecnologicas predominantes utilizadas en la ensefianza de
idiomas.

Adicionalmente, las entrevistas realizadas por Rintaningrum (2023) aportan
nuevas perspectivas sobre los beneficios de integrar las TIC en el aprendizaje
del inglés, ademas de facilitar el desarrollo de las habilidades comunicativas.
Entre los aspectos destacados figuran la practica y creacion de cuestionarios y
examenes en linea, lo cual mejora la rapidez para responder y, en muchos casos,
obtener mejores resultados en las evaluaciones. Asi mismo, se mencionan
ventajas como el uso de presentaciones multimedia, acceso a materiales y
referencias en linea, asi como la oportunidad de aprender nuevos idiomas
mediante el uso de la tecnologia. Las TIC también fomentan el aprendizaje
independiente y colaborativo, al mismo tiempo que promueven la alfabetizacion
digital. Otras bondades resaltadas son el mejoramiento del vocabulario mediante
la busqueda de nuevas palabras, la traduccion asistida por computadora y la
posibilidad de demostrar nuevos métodos de ensefianza. Ademas, se destaca el
potencial de las TIC para acceder a informacion actualizada, participar en

comunidades virtuales y disfrutar de actividades ludicas como juegos en linea.
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2.1.1. TIC y plataformas de aprendizaje en linea

Las plataformas de aprendizaje en linea han transformado el acceso a
recursos educativos y han elevado considerablemente la calidad de la
ensefianza de idiomas. Estas plataformas proporcionan contenido estructurado
y organizado, junto con herramientas interactivas como foros de discusion, salas
de chat y recursos multimedia, enriqueciendo asi el proceso de aprendizaje. De
acuerdo con una investigacion realizada por Asif et al. (2022), la integracién de
recursos digitales y sistemas virtuales educativos potencia el rendimiento escolar
de los aprendices del idioma inglés, mediante la creacién de un contexto
formativo con mayor adaptabilidad y facilidad de acceso.

Un ejemplo claro de estas herramientas son los cuestionarios en linea,
como los mencionan Tay et al. (2011). Estos cuestionarios autovalidados
permiten a los estudiantes recibir retroalimentacion instantanea, corregir sus
conceptos erroneos y mantenerse motivados durante el proceso de aprendizaje.
Ademas, facilitan el trabajo de los docentes al ahorrar tiempo en la correccion y
proporcionar analisis detallados del desempefio estudiantil para planificar
acciones de seguimiento.

Ademas de permitir la retroalimentacién inmediata y el analisis del
desempenio, las plataformas de aprendizaje en linea ofrecen otras herramientas
valiosas para enriquecer la experiencia educativa. Los videos instructivos en
linea, por ejemplo, posibilitan una comprensidon multimodal de contextos
especificos al integrar elementos como gestos, posturas corporales y atuendos
apropiados. Estos recursos audiovisuales, elaborados por docentes que
desempenan el rol de "disefadores" de entornos educativos, fomentan la
participacion asincrénica de los aprendices mediante comentarios y preguntas.
Estos aportes no solo demuestran el proceso de aprendizaje fomentan la
creatividad, la criticidad y el aprovechamiento de diversos recursos semioticos
(Ho y Tai, 2021).

En definitiva, las plataformas de aprendizaje en linea han revolucionado la
forma en que se imparte y recibe la educacion, especialmente en el ambito del
aprendizaje de idiomas. Gracias a sus diversas herramientas y recursos

interactivos, estas plataformas brindan una experiencia de aprendizaje dinamica,
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personalizada y enriquecedora. Desde cuestionarios autovalidados hasta videos
instructivos multimodales, los estudiantes cuentan con un abanico de
oportunidades para involucrarse activamente, expresar su creatividad vy
desarrollar habilidades cruciales para el dominio de un nuevo idioma. Asi mismo,
estas plataformas facilitan la labor docente al optimizar procesos como la

evaluacion y el seguimiento del progreso estudiantil.

2.2. Definicion de gamificacion y otros conceptos relacionados

El concepto de gamificacion, derivado del término en inglés gamification,
también conocido como ludificacion en algunos paises de habla hispana, abarca
una variedad de definiciones. Segun la propuesta de Deterding et al. (2011), la
gamificacion se define como la integracion de elementos de disefo de juegos en
entornos no necesariamente relacionados con los juegos. Aunque la gamificacion
y los juegos comparten similitudes, como ofrecer actividades entretenidas para
los usuarios, acompafiadas de reglas o pautas a seguir, una de las diferencias
fundamentales radica en el propésito u objetivo del juego. Mientras que los
juegos tradicionales estan disefiados principalmente para el entretenimiento y la
diversién, la gamificacion es empleada estratégicamente, en el caso del ambito
educativo, por los educadores para involucrar, motivar o educar en contextos que
van mas alla de lo ludico (Kim, 2015).

Zichermann y Cunningham (2011), citados por Hebebci y Alan (2021)
complementan la definicion de gamificacion, al describirla como “the use of game
design elements in non-game contexts to engage and motivate people to achieve
their goals" (p.175). Esta perspectiva subraya la importancia del uso de la
gamificacion con el objetivo de mejorar la participacion y motivacion de las
personas. En esta investigacion respaldamos esta idea, ya que consideramos
que la gamificacion puede involucrar de manera mas efectiva a los estudiantes
potenciando asi su compromiso y rendimiento.

Por otro lado, la perspectiva de Kapp (2012) amplia el alcance del término
gamificacién al no limitarse unicamente a los aspectos del disefio de juegos, sino
que también incluye la aplicacion de mecanicas, estética y mentalidad de juego
para involucrar a las personas, motivar la accion, fomentar el aprendizaje y
resolver problemas. De esta manera consideramos que se enriquece la

definicion de gamificacidén al resaltar su capacidad para abordar una amplia
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gama de objetivos en diferentes contextos, incluyendo la participacion y
resolucion de problemas.

Existen a su vez otros términos que estan estrechamente relacionados con
la gamificacion, tales como los juegos serios, del inglés serious games. Los
juegos serios son juegos disefiados especificamente con el propdsito de educar,
entrenar o informar, a menudo utilizando escenarios y situaciones del mundo real
(Sorensen y Meyer, 2007, como se cité en Khenissi et al., 2015). Los objetivos
del disefio de juegos serios y de la gamificaciéon en el ambito educativo son
similares en el sentido de que ambos buscan mejorar los resultados de
aprendizaje. Sin embargo, difieren en los métodos utilizados para lograr estos
objetivos. Mientras que, en la gamificacion, los elementos de juego se incorporan
de manera indirecta para motivar y comprometer a los usuarios, los juegos serios
se centran en el aprendizaje directo mediante la implicacion directa en el
desarrollo de la actividad interactiva estructurada de juego. La gamificacion
puede aplicarse a una amplia variedad de contextos y actividades; no obstante,
los juegos serios estan mas orientados hacia objetivos educativos especificos y
suelen tener una estructura de juego mas tradicional. (Kalogiannakis et al., 2021,
como se cito en Esterhuizen et al., 2022).

En el ambito educativo, dos conceptos han ganado relevancia por su
capacidad para transformar los procesos de ensefianza y aprendizaje, la
gamificacion y el aprendizaje basado en juegos (GBL, por sus siglas en inglés).
Fonseca et al. (2023) destacan que ambas estrategias aprovechan el poder de
los juegos digitales para potenciar el aprendizaje, aunque lo hacen de maneras
distintas. Mientras que el GBL integra juegos completos como parte del contenido
curricular para alcanzar objetivos especificos, la gamificacidn incorpora
componentes caracteristicos de los juegos para optimizar la experiencia
educativa. A pesar de sus diferencias metodoldgicas, ambos enfoques
comparten un propdsito fundamental: incrementar la motivacion y el compromiso
de los estudiantes con su proceso de aprendizaje.

La gamificacion y el aprendizaje basado en juegos son de gran importancia
para el aprendizaje en entornos educativos gracias a su impacto y el
aprovechamiento de las tecnologias innovadoras. Ambos enfoques comparten
un propoésito comun, pero difieren en su aplicacion. La gamificacion busca

optimizar el rendimiento de las dinamicas educativas al convertir tareas normales

39



en juegos, como ganar puntos por completarlas y motivar de esta manera a los
estudiantes fomentando una mayor participacion. Por otro lado, el aprendizaje
basado en juegos incorpora experiencias interactivas dentro del programa
formativo para alcanzar metas educativas especificas como, por ejemplo,
ensefiar un tema a través de la experiencia del juego.

Aunque la gamificacion comparte similitudes con otros enfoques
significativos, se destaca por su capacidad unica para transformar tareas
ordinarias en experiencias de juego estimulantes. Al convertir las tareas
académicas en vivencias participativas y atractivas, la gamificacion constituye
una estrategia pedagogica innovadora que logra despertar la motivacion en los
estudiantes. Al mismo tiempo, reconoce la importancia de los elementos de juego
en el proceso educativo, integrandolos estratégicamente para mejorar el
rendimiento y el compromiso del estudiante. Por estos motivos, consideramos
que la gamificacion representa un método eficaz para impulsar la participacion

de los estudiantes en esta investigacion.

2.2.1. Elementos de la Gamificacion

La implementacion de estrategias ludicas en el contexto educativo
incorpora recursos pedagdgicos que abarcan elementos como insignias, tablas
de clasificacion, puntuacion u otros mecanismos similares. Estos elementos se
utilizan para crear un entorno de aprendizaje mas interactivo y dinamico, donde
los estudiantes pueden recibir reconocimiento por sus logros, monitorear su
progreso a través de las tablas de clasificacion y sentirse motivados para
alcanzar objetivos especificos. La implementacion de tales mecanismos busca
estimular la motivacion intrinseca de los estudiantes y promover un compromiso

mas profundo con el material de estudio (Brigham, 2015).
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Figura 1 Elementos basados en juego empleados en la gamificacion

Nota. La imagen muestra los elementos de juego faciles de implementar en la gamificacion
(insignias, puntos y tablas de clasificacion) y aquellos elementos que requieren de una mayor
experiencia (historias o personajes, retroalimentacion interactiva y algunos elementos que tienen
que ser habilitados con tecnologia). Tomado de An Introduction to Gamification: Adding Game
Elements for Engagement (p.473), por Tara J. Brigham, 2015. Emerging Technologies

Para disefar actividades educativas efectivas, es fundamental comprender
los componentes que conforman la gamificacion. Segun Werbach y Hunter
(2012, como se citdé en Ortiz Coldn et al., 2018), estos elementos se pueden
agrupar en tres categorias principales: dinamicas, mecanicas y componentes.
Las dinamicas de juego hacen referencia a los aspectos generales hacia los
cuales un sistema gamificado debe dirigirse. Estan asociadas con los efectos,
motivaciones y deseos que se pretenden estimular en el participante. Estas
dinamicas pueden abarcar una variedad de elementos, incluyendo restricciones,
emociones, narrativa, progresion, relaciones, estatus, entre otros.

Por otro lado, las mecanicas del juego son las acciones, comportamientos
y mecanismos de control que se ponen a disposicion del jugador dentro del
entorno del juego. De acuerdo con Werbach y Hunter (2012, citados por Herranz,
2019), las dinamicas de juego se definen como acciones clave orientadas a
motivar al usuario. Entre los tipos de mecanicas de juego principales se
encuentran los  retos, oportunidades, competicion, cooperacion,

retroalimentacion, transacciones, turnos, puntos, niveles, entre otros.
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Los componentes del juego, por ultimo, pueden entenderse como casos
particulares de las dinamicas y mecanicas de juego; es decir, las formas
especificas en que se llevan a cabo aquellas acciones que las dinamicas y
mecanicas buscan realizar. Algunos de los mas relevantes son los logros,
avatares, insignias, tablas de clasificacion, desbloqueo de contenidos, puntos,
barras de progreso, entre otros (Werbach y Hunter 2012, como se citd en
Herranz, 2019).

Comprender las dinamicas, mecanicas y componentes del juego es
esencial para desarrollar actividades educativas que impulsen la motivacion de
los estudiantes y promuevan su compromiso con el proceso de aprendizaje.
Desde la gestion de emociones hasta la obtencion de logros tangibles, estos
elementos juegan un rol esencial en el desarrollo de experiencias de aprendizaje
atractivas y efectivas, que no solo mejoren el rendimiento académico, sino
también la satisfaccidon del estudiante. Al centrarse en estos elementos, se busca
cultivar la motivacion intrinseca de los participantes, lo que representa un factor

determinante para la efectividad de cualquier propuesta pedagdgica.

2.3. Gamificacion en contextos educativos

El concepto de gamificacion surgid inicialmente desligado del ambito
educativo. De hecho, este término fue acufiado a inicios del siglo XXI y alcanzé
mayor popularidad en un primer momento aplicado a contextos de
mercadotecnia y entornos laborales (Zichermann y Cunningham, 2011;
Deterding et al., 2011). No obstante, a pesar de no haber surgido con un enfoque
estrictamente pedagogico, la implementacion de la gamificacion en entornos
educativos se ha extendido a diversos niveles académicos, abarcando desde la
educacién primaria y secundaria hasta la formacion superior universitaria.

Debido a que este estudio se centra en estudiantes de educacién
secundaria, se exploraron diversos estudios previos en donde se aplicé la
gamificacién, encontrando investigaciones que giraban principalmente en torno
a temas relacionados con matematicas, fisica, quimica o cursos de ciencias en
general. Un caso ilustrativo es el sistema de aprendizaje gamificado “PhyGame”,
desarrollado para ayudar a estudiantes de secundaria a aprender Fisica de
manera mas atractiva e interactiva. La evaluacién de PhyGame arrojo resultados

prometedores, con altos puntajes respecto al disfrute del aprendizaje, la interfaz
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de usuario y una experiencia general satisfactoria (Katanosaka et al., 2023). Por
otro lado, también se identificaron intervenciones didacticas que aplicaron el uso
de la gamificacion como estrategia para promover el aprendizaje en la asignatura
de Historia del Arte, una disciplina que, segun lo expuesto en la investigacion,
suele tener un rol y dedicacion secundarios dentro de los planes de las ciencias
sociales. Dicha intervencion de tres afios logré incrementar la motivacion
estudiantil hacia este curso, a la vez que permitid evaluar la efectividad de
diferentes estrategias ludico-motivacionales, las cuales, en términos generales,
fueron valoradas positivamente (Corrales, 2023).

En el ambito de aprendizaje de idiomas extranjeros, también se han
realizado estudios que utilizaron la gamificacion con fines educativos, como la
investigacion de Pingmuang y Koraneekj (2022), donde se pretendia mejorar las
habilidades de escritura en inglés de estudiantes que estaban aprendiendo este
idioma como lengua extranjera. Para ello, se cred y desarrollé una aplicacion
movil de aprendizaje de idiomas junto con un enfoque didactico y actividades
especificas para ensefar la escritura. Este estudio arrojo resultados favorables,
mostrando una mejora notable en los niveles de escritura en inglés y una
diferencia notable en el rendimiento de las actividades de escritura. Ademas, los
participantes manifestaron gran satisfaccion con el itinerario formativo a través
de la gamificacion y el uso de la aplicacion movil.

Otra investigacion relevante, fue realizada por Qiao et al. (2023) centrada
en utilizar la gamificacién para fortalecer las habilidades de analisis morfolégico
y la comprension lectora en estudiantes de inglés como lengua extranjera. Los
resultados demostraron que el grupo con el programa gamificado combinado
obtuvo un mejor desempefio en comprension lectora en comparacion con un
grupo de control no gamificado. De igual manera, el grupo gamificado mostré un
mayor compromiso conductual y cognitivo durante el aprendizaje.

La gamificacion, como estrategia educativa, emerge como una valiosa
herramienta para impulsar las habilidades del siglo XXI, tales como la
comunicacion, la cooperacion, la creatividad y el pensamiento critico en todos los
ambitos educativos, siendo fundamentales en el desarrollo de los estudiantes en
cualquier entorno de aprendizaje. Al convertir actividades de aprendizaje
individuales en desafios de trabajo en equipo gamificados, los educadores

promueven la interaccion y colaboracion entre los estudiantes y, al mismo
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tiempo, fomentan la resolucién de problemas de manera colectiva. Ademas, dado
que la gamificacion implica el uso de tecnologia digital y la conectividad, los
estudiantes tienen la oportunidad de mejorar sus habilidades de alfabetizacion
en informacién, medios y tecnologia del siglo XXI (Fischer y Barabasch, 2020).
Los estudios revisados evidencian que la gamificacion ha logrado
introducirse en diversos niveles y areas de la educacion. Si bien las
investigaciones muestran resultados prometedores, también sugieren que su
implementacion debe llevarse a cabo con precaucion y considerando las
particularidades del contexto educativo especifico. No obstante, en el presente
estudio nos enfocaremos en analizar a profundidad los beneficios que puede
brindar la incorporacion de la gamificacion en el ambito escolar, explorando sus
aportes en aspectos clave como la estimulacion de la motivacion intrinseca, la
potenciacion de competencias, la construccion de aprendizajes y la formacion de
los estudiantes para afrontar los retos de la sociedad contemporanea. Esto
permitira comprender de manera integral el potencial de la gamificacion en la

educaciéon secundaria y sentar bases sélidas para su aplicacion efectiva.

2.4. Gamificacion en la ensenanza del ESL

La gamificacién ha cobrado relevancia como una estrategia vanguardista
en la ensefanza del inglés, buscando captar el interés de los estudiantes
mediante la integracion de elementos ludicos y dinamicas propias de los
videojuegos. Segun Putu Wulantari et al. (2023), la gamificacion representa una
oportunidad significativa para acrecentar la motivacion, el involucramiento y los
logros académicos al fusionar elementos de juego con el aprendizaje de idiomas.
La literatura destaca su impacto positivo en la motivacion intrinseca al generar
un sentido de logro y progreso a través de puntos, tablas de clasificacion,
insignias y recompensas. Ademas, fomenta un aprendizaje activo e inmersivo
para la adquisicion de vocabulario, gramatica y produccion linguistica. Promueve
la colaboracion, interaccion social y trabajo en equipo, fortaleciendo destrezas
linguisticas e interpersonales.

No obstante, como expresan Bi et al. (2024), una posible preocupacion es
el riesgo de depender en exceso de las recompensas digitales y los sistemas de

gamificacion. Si bien estos elementos pueden motivar inicialmente a los
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estudiantes a perseverar, existe el riesgo de que se vuelvan dependientes de las
recompensas externas para mantener su compromiso, socavando la motivacion
intrinseca y el desarrollo de una perseverancia genuina. En consecuencia, es
crucial que los educadores encuentren un equilibrio adecuado entre el uso de
recompensas y la promocién de una motivacion interna sostenible.

Los estudios empiricos analizados por Zhang y Hasim (2023) resaltan los
beneficios de implementar la gamificacion en la ensefianza y el aprendizaje de
inglés como lengua extranjera. En primer lugar, los entornos de aprendizaje
gamificados demostraron ser mas efectivos que los convencionales para mejorar
las habilidades de escucha, habla, lectura y escritura en inglés. La gamificacion
brinda materiales dinamicos y atractivos, facilitando la adquisicion de
conocimientos. Ademas de ser una herramienta didactica, también puede
utilizarse para la revision y evaluacion (Kaban y Karadeniz, 2021; Almusharraf,
2021; Chen, 2021, como se citdo en Zhang y Hasim, 2023), fomentando asi la
competencia linguistica y el aprendizaje autonomo.

En segundo lugar, Zhang y Hasim (2023) destacan que la gamificacion
influye positivamente en las actitudes y respuestas emocionales de los
estudiantes de inglés, aumentando su interés, motivacion, disminuyendo la
ansiedad y generando un sentido de logro. Asi mismo, la gamificacion
proporciona un entorno auténtico de aprendizaje y cultiva la alfabetizacion
integral. Por ejemplo, Wu et al. (2014), como se cité en Zhang y Hasim (2023),
demostraron en su investigacion que los juegos de mesa digitales mejoraron las
habilidades comunicativas y la motivacion intrinseca de los estudiantes al
exponerlos a contextos linguisticos relevantes y practicas adecuadas. Chen
(2021), por otro lado, también confirmé que la gamificacién crea ambientes de
aprendizaje mas agradables, colaborativos e interactivos, incrementando el
compromiso de los estudiantes y desarrollando sus habilidades comunicativas.

Ante los beneficios evidenciados por la literatura, diversas herramientas y
plataformas han surgido para facilitar la implementacion de la gamificacion en
entornos educativos para la ensefianza de inglés. Sadeghi et al. (2022)
manifiestan que las plataformas web y herramientas de la Web 2.0, como Seppo,
Kahoot, Padlet y Quizlet, han demostrado ser especialmente efectivas al ofrecer
retroalimentacion instantanea y un entorno de aprendizaje interactivo.

Especificamente, herramientas como Kahoot, Quizlet y Classcraft se han
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destacado por su capacidad para hacer el aprendizaje mas cautivante y
envolvente. Kahoot es una plataforma de cuestionarios en linea que ofrece a los
alumnos la posibilidad de participar en competiciones en tiempo real,
respondiendo preguntas de manera rapida y precisa, lo que fomenta una
atmosfera de sana competencia y un aprendizaje activo (Cambridge English,
2023). Por otro lado, Quizlet utiliza tarjetas interactivas y juegos con el fin de
facilitar la adquisicion y revision de términos léxicos por parte de los alumnos,
brindando retroalimentacion inmediata que facilita la retencién del conocimiento
(Gamification Hub, 2023).

En adicion, Minecraft Adventures in English de Cambridge ofrece una
experiencia inmersiva donde los estudiantes resuelven rompecabezas y realizan
misiones en un entorno virtual, fomentando el aprendizaje mediante la
exploracion y la creatividad (Cambridge English, 2023). Classcraft, por su parte,
transforma la gestion del aula en un juego de rol, en el que los estudiantes
pueden acumular puntos y obtener recompensas por completar tareas y
participar activamente en clase, fomentando asi el trabajo en equipo y la
autonomia (ClassPoint, 2023). Dichos recursos tecnoldgicos vuelven mas
cautivadora la experiencia educativa, a la vez que contribuyen al fortalecimiento
de capacidades fundamentales tales como el analisis reflexivo y el abordaje de
situaciones problematicas, demostrando ser invaluables adiciones a cualquier
aula de inglés.

La exploracion de estudios previos revela la diversa gama de contribuciones
que la ludificacion puede aportar al proceso formativo del inglés. Esta
metodologia innovadora presenta el potencial de fortalecer la motivacion interna
y el involucramiento del alumnado, ademas de propiciar el desarrollo de
destrezas linguisticas de forma atractiva y significativa. Estas evidencias
cientificas, que destacan su contribucién positiva tanto en el fortalecimiento de
capacidades comunicativas como en la generacion de espacios educativos mas
interactivos y participativos, despertaron un notable interés por investigar las
oportunidades que brinda la implementacion de elementos Iudicos en la

formacion del idioma inglés para estudiante de educacioén secundaria.

2.5. Quizalize como herramienta de gamificacion

Quizalize, desarrollada en 2015 por Charles Wiles, es una plataforma de
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aprendizaje gamificado que ha ganado popularidad en el entorno académico por
su potencial para convertir la evaluacion en una actividad participativa y
estimulante. Esta herramienta permite a los docentes crear cuestionarios
personalizados que se pueden utilizar para evaluar desempeno de los alumnos
de manera inmediata, proporcionando retroalimentacion inmediata tanto a los
alumnos como a los educadores (Espafia-Delgado, 2023). Ademas, Quizalize
facilita la diferenciacion en el aula al permitir ajustar las tareas segun las diversas
competencias de los estudiantes haciéndola una alternativa ideal para fomentar

un aprendizaje accesible y eficaz.

2.5.1. Caracteristicas y funcionalidades de Quizalize

Quizalize se distingue por su disefio intuitivo y su facilidad de uso, disefiada
tanto para estudiantes como para docentes. Entre sus atributos mas destacados
se encuentra su versatilidad para crear cuestionarios interactivos que incluyen
una variedad de formatos de preguntas, como opcién multiple, verdadero/falso,
y preguntas abiertas, lo que permite a los docentes evaluar diferentes habilidades
cognitivas (Espana-Delgado, 2023). Ademas, la plataforma proporciona un
seguimiento en tiempo real del desempefio de los estudiantes, permitiendo
identificar areas de mejora y ajustar la ensefanza de manera oportuna. Esta
funcionalidad es especialmente util en contextos educativos con grupos
heterogéneos, donde las necesidades de aprendizaje pueden variar
significativamente.

Otra caracteristica relevante de Quizalize es su capacidad para
personalizar las actividades segun el perfil de cada estudiante. Los docentes
pueden asignar tareas diferenciadas basadas en el rendimiento previo o en
necesidades especificas, lo que fomenta un aprendizaje mas personalizado y
adaptativo (Espafa-Delgado, 2023). La plataforma también incorpora un sistema
de categorizacion que permite a los estudiantes participar en competencias de
manera saludable y motivadora, fomentando su involucramiento activo en
actividades educativas. Este enfoque gamificado ha demostrado ser efectivo
para aumentar la motivacion y el compromiso de los estudiantes con el contenido.

Asi mismo, Quizalize ofrece la opcion de integrar la plataforma con Google

Classroom, lo que facilita la gestion de las actividades y la sincronizacion con
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otras herramientas educativas. Esta integracion permite a los docentes importar

automaticamente las calificaciones y el progreso de los estudiantes, reduciendo

la carga administrativa y permitiendo un enfoque mas centrado en el aprendizaje.

La combinacién de estas caracteristicas convierte a Quizalize en una

herramienta versatil y eficiente para monitorear y evaluar el proceso de

aprendizaje (Espafa-Delgado, 2023).

El caracter gamificado de Quizalize se evidencia en la incorporacion de

diversos elementos propios de los videojuegos, los cuales han demostrado tener

un impacto positivo en la motivacion y el compromiso estudiantil (Deterding et

al., 2011). Entre los elementos mas destacados se encuentran:

Puntuaciones y recompensas inmediatas: Cada estudiante acumula
puntos en funcidn de sus respuestas correctas y la rapidez con la que
responde, lo que fomenta la competencia sana y la mejora constante.
Clasificacion en tiempo real (leaderboard): Los estudiantes pueden
visualizar su posicion en un ranking que se actualiza en vivo, generando
un sentido de competencia y logro.

Retroalimentacién inmediata: Después de cada respuesta, los
estudiantes reciben informacion sobre su desempefio, incluyendo
explicaciones o aclaraciones que les permiten aprender de sus errores en
tiempo real.

Avatares y personalizaciéon: Algunos entornos de juego en Quizalize
permiten que los estudiantes utilicen avatares y personalicen sus
identidades digitales, fortaleciendo su sentido de pertenencia al entorno
virtual.

Narrativas de juego (game-based missions): La plataforma cuenta con
modalidades en las que los cuestionarios se presentan como misiones 0
desafios dentro de un contexto tematico (por ejemplo, "carreras
espaciales" o "batallas de robots"), lo que afiade un componente ludico
adicional al aprendizaje.

Desbloqueo de niveles: A medida que los estudiantes progresan,
pueden desbloquear nuevas actividades o acceder a desafios mas
complejos, lo que incentiva el esfuerzo continuo.

Estos elementos no solo hacen que las evaluaciones sean mas dinamicas,

sino que también convierten el proceso de aprendizaje en una experiencia
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atractiva, centrada en el estudiante. En este sentido, Quizalize va mas alla de ser
una simple herramienta de evaluacion, posicionandose como una plataforma
integral que utiliza principios del disefio de juegos para promover la participacion

activa y significativa de los estudiantes en el aula (Lee & Hammer, 2011).

2.5.2. Formulacion de preguntas de comprension lectora en Quizalize

La formulacién de preguntas de comprension lectora en Quizalize requiere
una cuidadosa consideracion de los tipos de preguntas que se van a utilizar, asi
como de los objetivos de aprendizaje que se desean alcanzar. Es fundamental
incluir una variedad de preguntas que aborden diferentes niveles de
comprension, como preguntas literales que requieran la recuperacion directa de
informacion del texto, preguntas inferenciales que impliquen la elaboracién de
conclusiones basadas en el contenido, y preguntas evaluativas que demanden
un juicio critico por parte del estudiante (Basaraba et al., 2012). La plataforma
permite a los docentes disefar estas preguntas de manera intuitiva, asegurando
que cada cuestionario cubra un amplio espectro de habilidades lectoras.

En cuanto a la estructura de las preguntas, es importante que estas sean
claras y concisas para evitar confusiones y asegurar que los estudiantes
comprendan lo que se les esta pidiendo. Ademas, la plataforma ofrece la
posibilidad de incluir pistas o aclaraciones adicionales en las preguntas, lo cual
es especialmente util para estudiantes que puedan tener dificultades con ciertos
conceptos o vocabulario (Espafa-Delgado, 2023). Este enfoque ayuda a nivelar
el terreno para todos los estudiantes, y a su vez fomenta una comprensién mas
profunda del material.

Finalmente, Quizalize permite a los docentes analizar el rendimiento de los
estudiantes en cada tipo de pregunta, proporcionando datos detallados sobre las
areas donde los estudiantes presentan mayores dificultades (Espafia-Delgado,
2023). Esta informaciéon es invaluable para ajustar futuras lecciones vy
actividades, permitiendo una ensefianza mas focalizada y efectiva. Ademas, la
retroalimentacion inmediata que reciben los estudiantes después de cada
pregunta les permite reflexionar sobre sus respuestas y aprender de sus errores
en tiempo real, lo que refuerza el proceso de aprendizaje y promueve un progreso
constante en la habilidad de comprension lectora.

En conclusion, el Capitulo Il ha examinado el impacto de la gamificacion en
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el aprendizaje del ESL, enfatizando cémo la incorporacion de elementos ludicos
transforma el proceso educativo. Se han analizado las ventajas y desafios de las
herramientas tecnoldgicas, definiendo conceptos clave como gamificacion y
aprendizaje basado en juegos. Asi mismo, se ha revisado el uso de la plataforma
Quizalize, ilustrando su potencial para fomentar la comprension lectora y la
motivacion intrinseca de los estudiantes. Este analisis establece las bases

tedricas para las metodologias implementadas en la presente investigacion.
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SEGUNDA PARTE: DISENO METODOLOGICO Y RESULTADOS
CAPITULO IIl. DISENO METODOLOGICO

En este capitulo se describe el enfoque metodoldgico adoptado para la
presente investigacion, cuyo objetivo principal es analizar el impacto del uso de
la herramienta digital Quizalize en el aprendizaje de tareas de contestacién a
preguntas de diferente carga inferencial en estudiantes de secundaria con
diferentes niveles de comprension lectora en ESL. El presente estudio se lleva a
cabo con la intencion de determinar como la incorporacidén de una herramienta
digital interactiva influye en el rendimiento de los estudiantes en la comprension
de textos y en la elaboracién de respuestas a preguntas de diversa complejidad.
El disefio del estudio se desarrolld en cuatro fases principales. La fase
preexperimental evalua el nivel inicial de comprension lectora mediante una
prueba diagnéstica basada en el formato Cambridge B1 Preliminary. En la fase
experimental (fase 1), los estudiantes se dividieron en dos grupos: el grupo
experimental y el grupo control. El grupo experimental trabajé con la herramienta
digital Quizalize, respondiendo preguntas de comprensién lectora de diferentes
niveles de carga inferencial. Estas actividades se realizaron en sesiones de 45
minutos, durante las cuales los estudiantes accedieron a la plataforma vy
completaron las tareas de manera dinamica. Una caracteristica importante de
esta herramienta fue la retroalimentacion automatica, que les permitié saber de
inmediato si su respuesta era correcta o incorrecta.

Por otro lado, el grupo control realizé las mismas tareas utilizando el
método tradicional de papel y lapiz. Es decir, respondieron a las mismas
preguntas en hojas impresas para garantizar la comparabilidad de los resultados.
Sin embargo, este grupo no recibio retroalimentacién inmediata; las respuestas
fueron revisadas posteriormente por el docente, quien proporciond una
retroalimentacion general en una sesion siguiente. Ambas condiciones se
realizaron bajo el mismo tiempo y supervision en el aula.

La fase de aprendizaje (fase 2) tuvo como objetivo evaluar la retencién
significativa del contenido trabajado durante la fase experimental. Esta fase se
desarrollé dos dias después de la intervencion, y consistio en dos partes: una
tarea de recuerdo, en la que los estudiantes debian expresar por escrito lo que

recordaban del texto trabajado, y un conjunto de cuatro preguntas de alta carga
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inferencial, disefiadas para medir su capacidad de integrar y aplicar la
informacion comprendida. Tanto el grupo experimental como el grupo control
completaron estas tareas en formato tradicional (lapiz y papel), sin
retroalimentacion inmediata, lo que permitié analizar la retencién y el aprendizaje
consolidado en condiciones equivalentes. Esta fase fue clave para observar si
los efectos de la gamificacién con retroalimentacion se mantenian mas alla del
momento de la actividad.

Finalmente, la fase postexperimental consistio en la aplicacién de una
prueba simulacro, disefada para comparar los resultados iniciales (fase
preexperimental) con los finales, después de todas las actividades realizadas.
Este simulacro se bas6 en un formato similar al examen Cambridge B1
Preliminary y evalu6 el nivel de comprension lectora general, ademas de la
habilidad de los alumnos para resolver interrogantes que requieren un alto nivel
de inferencia. En esta fase, todos los estudiantes completaron la prueba en
condiciones uniformes, utilizando lapiz y papel para asegurar la equidad en la
evaluacion final. Los resultados obtenidos en esta fase se analizaron para
determinar el impacto de la intervencion en ambos grupos, con un enfoque en
identificar mejoras relacionadas con la incorporacién de herramientas digitales

interactivas frente al método tradicional.

3.1. Planteamiento del problema

En los ultimos afos, la incorporacion de herramientas digitales en los
entornos educativos ha revolucionado la forma en que los estudiantes aprenden
y los docentes ensefian. En particular, el uso de plataformas interactivas y
estrategias de gamificacion ha cobrado relevancia como un enfoque innovador
para potenciar el interés y la participacion del alumnado, contribuyendo asi a la
optimizacién de sus logros y resultados educativos. Sin embargo, aun persiste la
necesidad de investigar como estas herramientas impactan en habilidades
especificas como la comprension lectora y el aprendizaje en contextos reales,
especialmente en niveles de educacion secundaria.

Por otra parte, la gamificacion en la educacion se ha consolidado como
una estrategia que combina el aprendizaje con elementos de juego, ofreciendo
entornos mas dinamicos y atractivos para los estudiantes. Herramientas como

Quizalize, que ademas integran retroalimentacion correctiva en tiempo real,
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permiten a los estudiantes no solo identificar errores, sino también corregirlos, lo
que podria potenciar su aprendizaje y desarrollo de habilidades criticas como el
analisis y la comprension inferencial. Sin embargo, el impacto real de estas
herramientas en la mejora del aprendizaje sigue siendo un tema de debate,
especialmente cuando se consideran diferencias en los niveles iniciales de los
estudiantes, como aquellos con alto o bajo rendimiento en comprension lectora.
En este sentido, en un contexto educativo como el de Lima, donde las
instituciones privadas buscan innovar en sus practicas pedagogicas, se hace
imprescindible evaluar criticamente la eficacia de estas plataformas para
garantizar que cumplen con sus objetivos de aprendizaje. La comprension
lectora, en particular, representa un area clave para el desarrollo académico de
los estudiantes, ya que no solo implica la capacidad de interpretar informacion
literal, sino también de responder a preguntas que requieren un alto nivel de
inferencia y analisis. Ademas, los resultados de aprendizaje pueden variar
significativamente dependiendo del nivel de comprension inicial de los
estudiantes, lo que plantea interrogantes sobre como estas herramientas pueden
adaptarse a las necesidades de diferentes grupos.

En consecuencia, surge la siguiente pregunta de investigacion: ¢ Cual es
el impacto de una estrategia de contestacion a preguntas gamificada con
Quizalize sobre la comprensiéon lectora y el aprendizaje en estudiantes de
secundaria con diferentes niveles de comprension en inglés como segunda

lengua?

3.2. Objetivos de la investigacion

3.2.1. Objetivo General

Analizar el impacto de una estrategia de contestacion a preguntas gamificada
con Quizalize sobre la comprension lectora y el aprendizaje en estudiantes de
secundaria con niveles diferenciados de comprensién en inglés como segunda

lengua.
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3.2.2. Objetivos Especificos

1. Evaluar las diferencias en el rendimiento en comprensién lectora en inglés
como segunda lengua de estudiantes de secundaria en tareas de contestacion a
preguntas de diferente carga inferencial entre un grupo experimental que utiliza
Quizalize con retroalimentacién inmediata y un grupo control que trabaja en papel

sin retroalimentacion.

2. Evaluar el aprendizaje de los estudiantes de secundaria en inglés como
segunda lengua a partir de la calidad de elaboracién de ideas en preguntas de
alta carga inferencial y en una tarea de recuerdo, aplicadas dos dias después de

la fase experimental.

3. Evaluar las diferencias en el rendimiento de comprension lectora en inglés
como segunda lengua entre estudiantes de secundaria con alto y bajo nivel de
comprension, comparando sus resultados las fases preexperimental y

postexperimental.

3.3. Hipoétesis de la investigacion

1a. Los estudiantes del grupo experimental tendran un mejor rendimiento en
tareas de contestacion a preguntas de diferente carga inferencial que los del

grupo control, independientemente de su nivel inicial de comprension lectora.

1b. Dentro del grupo experimental, los estudiantes con alto nivel de comprensién
lectora obtendran mejores puntuaciones en tareas de contestacion a preguntas

de diferente carga inferencial que los estudiantes de bajo nivel.

2a. Los estudiantes del grupo experimental obtendran mayores puntuaciones en
las preguntas de alta carga inferencial y en la tarea de recuerdo (recall task), en

comparacion con el grupo control.

2b. Dentro del grupo experimental, los estudiantes con alto nivel de comprension
lectora obtendran mejores resultados en las tareas de aprendizaje que aquellos

con bajo nivel.

3a. Los estudiantes del grupo experimental obtendran un mejor rendimiento en

la prueba postest en comparacion con los del grupo control.
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3b. Dentro del grupo experimental, los estudiantes con alto nivel de comprension

lectora superaran en rendimiento a los estudiantes con bajo nivel.

3c. Los estudiantes del grupo experimental mostraran una mejora significativa
en su rendimiento en comprension lectora entre la fase preexperimental y

postexperimental, en comparacion con los estudiantes del grupo control.

3.4. Variables de la investigaciéon

Este estudio se desarrollé bajo un disefio cuasiexperimental con pretest y
postest, y con la participacion de dos grupos: uno experimental y otro control. En
este marco, se definid una variable independiente y un conjunto de variables

dependientes, cada una con sus respectivas subvariables.

La variable independiente fue la condicidbn pedagdgica de intervencion,

operacionalizada como la comparacion entre dos grupos de estudiantes:

e EIl grupo experimental, que realiz6 tareas de comprension lectora
mediante la plataforma Quizalize, con retroalimentacion correctiva

inmediata y elementos gamificados.

e EIl grupo control, que trabajé las mismas tareas en formato tradicional
(lapiz y papel), sin acceso a retroalimentacion inmediata ni componentes

digitales.

Esta diferencia en el método de trabajo permitié evaluar los efectos de una
herramienta digital gamificada frente a un enfoque convencional sobre el

rendimiento y el aprendizaje de los estudiantes.

Las variables dependientes se centraron en el rendimiento en comprension
lectora y en el aprendizaje posterior, y se organizaron en las siguientes

subvariables:

e Rendimiento en la fase experimental: numero de respuestas correctas en
tareas de contestacion a preguntas de diferente carga inferencial (baja y

alta), desarrolladas durante la intervencion.

e Rendimiento en la fase de aprendizaje: medido dos dias después de la

fase experimental, e integrado por dos componentes:
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o Una tarea de recuerdo, en la que los estudiantes redactaron lo que
recordaban del texto trabajado.

o Un conjunto de cuatro preguntas de alta carga inferencial,
disefiadas para evaluar retencion y procesamiento profundo del

contenido.

¢ Rendimiento en el postest: desempeno en una prueba de comprension
lectora de caracteristicas similares al pretest, que permitio evaluar el

aprendizaje acumulado después de la intervencion.

Figura 2 Diagrama de variables de investigacion

Estas variables permitieron una evaluacién integral del impacto del uso de
Quizalize sobre el rendimiento inmediato y el aprendizaje sostenido de
estudiantes con diferentes niveles de comprensiéon lectora en inglés como
segunda lengua.

3.4.1. Uso de Quizalize como estrategia de gamificacion con
retroalimentacion correctiva

Definicién conceptual: Representa la intervencién pedagdgica basada en una

plataforma digital que incorpora elementos de gamificacion y proporciona

56



retroalimentacion inmediata para fomentar el aprendizaje de los estudiantes en

tareas de contestacion a preguntas de comprension lectora.

Definicién operacional: La estrategia se implementa en el grupo experimental
utilizando la plataforma Quizalize, que presenta preguntas de comprension
lectora con retroalimentacion inmediata (correctiva o confirmatoria),
puntuaciones y un sistema de clasificacion. El grupo control utiliza el método
tradicional, donde los estudiantes responden las mismas preguntas en formato

impreso, sin recibir retroalimentacion inmediata.

3.4.2. Rendimiento en tareas de contestacién a preguntas

Definicién conceptual: Se refiere a la capacidad de los estudiantes para
responder correctamente a preguntas relacionadas con textos leidos,
clasificadas por diferentes niveles de carga inferencial.

Definiciédn operacional: Evaluado mediante el porcentaje de respuestas
correctas en preguntas de opcidn multiple en las fases experimental y

postexperimental. Las preguntas se dividen en:

e Baja carga inferencial: Respuestas basadas en informacion explicita del

texto.

e Alta carga inferencial: Respuestas que requieren inferencias y analisis

critico.

3.4.3. Nivel de aprendizaje

Definicién conceptual: El nivel de aprendizaje se refiere a la capacidad de los
estudiantes para recordar, retener y aplicar informacion de manera significativa,
estableciendo conexiones entre ideas relevantes presentes en los textos
trabajados.

Definicién operacional: Esta variable se evalua mediante dos componentes

complementarios:

e Tareas de recuerdo (recall task): Actividad que se realiza dos dias
después de la lectura del texto, en la que los estudiantes escriben
libremente toda la informacién que recuerdan (maximo 100 palabras). Esta

tarea permite medir el nivel de retencién superficial y la capacidad de
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memoria inmediata.

e Preguntas de aprendizaje: Cuatro preguntas inferenciales de alto nivel
cognitivo, disefladas para evaluar la construccion de modelos mentales
complejos basados en el texto leido. Estas preguntas requieren analisis,
interpretacion y elaboraciéon de ideas, con el fin de estimar el grado de

aprendizaje profundo logrado por el estudiante.

3.4.4. Aprendizaje en la fase postexperimental

Definicion conceptual: Evalua el aprendizaje consolidado y la evolucion del
desempenio de los estudiantes tras la intervencion, reflejando su capacidad para
aplicar lo aprendido en nuevas tareas de contestacion a preguntas. Definicién
operacional: Medido mediante la prueba simulacro postexperimental, tomada
de examenes oficiales de Cambridge B1 Preliminary de afos anteriores. Este
simulacro incluye preguntas de opcién multiple. Los resultados obtenidos se
comparan con los del pretest para determinar mejoras en el rendimiento y

analizar el impacto de la intervencion.

3.5. Enfoque metodolégico, tipo y nivel de la investigacion

La presente investigacién adopta un enfoque cuantitativo, caracterizado
por la recoleccion y anadlisis de datos numéricos para explicar fendmenos
especificos de manera objetiva y sistematica (Hernandez Sampieri et al., 2014).
Este enfoque permite medir de forma precisa el impacto de una intervencion
pedagogica gamificada implementada a través de la herramienta digital
Quizalize, asi como las diferencias en el rendimiento de los estudiantes en tareas
de contestacién a preguntas de comprensidén lectora con diferente carga
inferencial.

El disefio corresponde a un estudio cuasiexperimental entre sujetos, que
incluye la comparacion entre un grupo experimental y un grupo control. El estudio
se estructura en cuatro fases: Fase preexperimental, destinada a medir el nivel
inicial de comprensién lectora; fase experimental (fase 1), donde los estudiantes
interactuan con la herramienta digital; fase de aprendizaje (fase 2), enfocada en
la retencién de informacion a través de tareas de recuerdo y preguntas de
aprendizaje; y fase postexperimental, que evalua el desempeno consolidado tras

la intervencion.
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El tipo de investigacion es explicativo, orientado a identificar relaciones causales
entre las metodologias empleadas y los resultados obtenidos. Este disefio

cuasiexperimental permite:

e Controlar las variables externas: Garantizando que las diferencias
observadas en el desempefio de los estudiantes sean atribuibles
exclusivamente a la metodologia empleada (Campbell & Stanley, 2015).
Esto se logra al mantener condiciones homogéneas en ambos grupos,
como el tiempo asignado para las actividades, los textos utilizados, y las
preguntas realizadas, asegurando que el unico factor diferenciador sea el
uso de Quizalize en el grupo experimental y métodos tradicionales en el
grupo control.

e Comparar resultados entre grupos: Evaluando si el grupo experimental,
que utiliza la herramienta Quizalize, presenta mejoras significativas en
comparacion con el grupo control, que emplea métodos tradicionales. Los
métodos tradicionales consisten en realizar las mismas tareas de
contestacion a preguntas utilizando papel y lapiz, sin acceso a
retroalimentaciéon inmediata ni elementos gamificados. Estas
comparaciones se realizan sobre la base de métricas clave como
porcentaje de respuestas correctas, calidad de respuestas en tareas de
aprendizaje, y desempefio en pruebas de transferencia.

e Medir el nivel de rendimiento tareas de contestacion a preguntas
respuestas intragrupo: Analizando si el desempefio de los estudiantes
mejora entre las fases inicial y final de la intervencion/ si existe una mejora
respecto al nivel inicial (Shadish, Cook & Campbell, 2002).

e Comparar resultados en pruebas de aprendizaje y transferencia entre
grupos: Evaluando diferencias en el desempefio de estudiantes de niveles
altos y bajos de comprension lectora en la fase de aprendizaje (preguntas
inferenciales y tareas de recuerdo) y en la fase postexperimental (pruebas
de transferencia). Estas comparaciones permiten determinar no solo la
eficacia general de la metodologia gamificada con Quizalize, sino también
su impacto diferencial segun el nivel inicial de comprensién lectora de los

estudiantes.



El caracter interpretativo de la investigacion facilita la lectura de los
resultados considerando las particularidades de cada estudiante, tales como su
base previa de comprension textual, y examinar de qué manera estos aspectos
condicionan su rendimiento a lo largo y después de la intervencion (Creswell,
2014). De este modo, el disefio experimental utilizado en este estudio facilita la
evaluacién objetiva de la efectividad de Quizalize en el desarrollo de
comprension lectora y aprendizaje en tareas de contestacion a preguntas en

estudiantes de secundaria.

3.6. Diseio de la investigacion

El disefio de la investigacion implica la planificacion sistematica de
acciones destinadas a recopilar evidencias que permitan responder al problema
de investigacion y validar o rechazar las hipoétesis planteadas. Segun Hernandez
Sampieri et al. (2014), el disefio experimental es una herramienta metodolégica
que permite establecer relaciones causales entre las variables al manipular
intencionadamente una variable independiente y medir su efecto sobre la
variable dependiente, mientras se controlan otras variables externas que puedan
influir en los resultados.

En este estudio entre sujetos, se optd por un disefio experimental con
grupo control y grupo experimental, con medidas pretest y postest. Este disefio
es particularmente adecuado para evaluar los efectos de la retroalimentacion
correctiva proporcionada en un entorno gamificado, como la plataforma
Quizalize, sobre el rendimiento y la retencion en tareas de comprension lectora.
Asi mismo, permite analizar diferencias individuales en estudiantes clasificados
segun su nivel de comprension lectora (alto y bajo).

El disefio experimental de esta investigacidn sigue un esquema que se
basa en la notacién propuesta por Campbell y Stanley (1966) y desarrollada por
Shadish, Cook y Campbell (2002). Esta notacion permite representar los

elementos clave de un disefo experimental de manera clara y estructurada:

e O : Observaciones o mediciones realizadas antes (pretest) o después
(postest) de la intervencion.
e X :Intervencion experimental aplicada al grupo experimental.

e Y: Método alternativo o tradicional aplicado al grupo control.
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Tabla 3 Esquema del disefio experimental

Grupo experimental O1 (Pretest) X (Intervencion con Oz (Postest)
Quizalize)
Grupo de control Os (Pretest) Y (Método Oa4 (Postest)
tradicional)
Donde:

e 01, 03: Pretest sobre el rendimiento en comprension lectora y retencion
de informacién.

e X : Intervencion gamificada utilizando la plataforma Quizalize, orientada
al desarrollo de la comprension lectora.

e Y :Actividades tradicionales relacionadas con la comprension lectora,
realizadas sin tecnologia gamificada.

e 02, 0a4: Postest para medir el rendimiento y la retencién tras la

intervencion.

En este esquema, los grupos experimental y control son comparados con
base en las mediciones obtenidas antes y después de la intervencién. Esto
permite analizar el impacto de Quizalize como estrategia de gamificacién en la
mejora de la comprension lectora y el aprendizaje, en contraste con los métodos

tradicionales.

3.7. Poblaciéon y muestra
La poblacion se define como el conjunto completo de elementos que

cumplen con ciertas caracteristicas especificas y que son objeto de estudio en
una investigacion. Representa el grupo del cual se desea obtener informacion
para responder a las preguntas planteadas y alcanzar los objetivos establecidos.
(Hernandez Sampieri et al., 2014). En esta investigacion, la poblacion estuvo
conformada por 20 estudiantes de secundaria en un rango de edad de 12y 16
anos, estos estudiantes forman parte de un curso de preparaciéon para rendir el
examen B1 Preliminary for Schools de Cambridge, siendo este un criterio de
seleccién basico para su participacion en el estudio. Cabe destacar que todos
los participantes han aprobado previamente el examen A2 Key for Schools, y se
contd con el consentimiento informado firmado por sus padres para su

participacion en la investigacion.
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Mediante un muestreo intencional y basandonos en los resultados del
pretest, los estudiantes fueron distribuidos equitativamente en dos grupos:
control y experimental, asegurando una distribucion balanceada de alumnos con
alto y bajo nivel de comprensién lectora en ESL. El pretest consistié en una
prueba simulacro de comprension lectora del nivel B1 Preliminary, la cual consto
de seis secciones que evaluaron diversas habilidades lectoras, como la
identificacion de detalles especificos, deduccion de significado y realizacion de

inferencias a partir del texto (Cambridge English, s.f.).

Para asegurar la validez de la distribucion en los grupos, se tomaron en
cuenta los puntajes obtenidos en el pretest, organizando a los estudiantes de
manera que cada grupo contara con una representacion equilibrada de niveles
altos y bajos. Asi mismo, se realizé un seguimiento detallado de la participacion
de los estudiantes durante todas las fases del estudio, registrando su desempefio
en las actividades asignadas y el tiempo dedicado a responder preguntas en las
que cometieron errores. Este enfoque permitié garantizar la integridad de los

datos y el cumplimiento de los objetivos metodoldgicos planteados.

3.8. Técnicas e instrumentos

3.8.1. Técnicas de analisis cuantitativo

En este estudio se emplearon técnicas de analisis cuantitativo para organizar y
analizar los datos recopilados. Se utilizaron herramientas como Microsoft Excel
y SPSS:

e Microsoft Excel: Herramienta de hoja de calculo utilizada para la
organizacion, manipulaciéon y analisis basico de datos, facilitando la

creacion de graficos y calculos estadisticos preliminares.

e SPSS (Statistical Package for the Social Sciences): Software
especializado en analisis estadistico avanzado, utilizado para realizar
pruebas estadisticas complejas como analisis de varianza, regresion y
pruebas de hipdtesis (IBM, 2024).

3.8.2. Pruebas estadisticas
Para determinar la naturaleza de los datos y seleccionar las pruebas estadisticas

adecuadas, se aplicaron las siguientes pruebas:
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Prueba de normalidad: Esta prueba estadistica se emplea para analizar si
la distribucion acumulada empirica (ECDF) de los datos muestrales
coincide con la distribucion esperada bajo el supuesto de normalidad. En
este estudio, se utilizé la prueba de Shapiro-Wilk, una prueba robusta y
ampliamente utilizada en conjuntos de datos pequefos y medianos. Su
objetivo es evaluar si los datos siguen una distribucion normal, lo cual es
crucial para decidir entre métodos paramétricos o no parameétricos. Los
métodos paramétricos, como la prueba T de Student, son apropiados
unicamente si los datos presentan una distribucién normal (Wilk, 2015).
Prueba de homocedasticidad: La homocedasticidad se refiere a la
igualdad de varianzas entre los grupos analizados. Para evaluar este
supuesto, se aplico la prueba de Levene, que determina si varias muestras
tienen varianzas similares (Levene, 1960). Esto es esencial para validar el
uso de pruebas paramétricas que comparan medias, como la prueba T de
Student o el ANOVA. En caso de que los datos no cumplieran con el
supuesto de homocedasticidad, se considerarian alternativas no
paramétricas.

Pruebas de comparacion: Se utilizé el t-test de muestras independientes
para comparar las diferencias significativas en los resultados entre el
grupo experimental y el grupo control, evaluando el impacto de la
intervencion en cada uno. Ademas, se empled el t-test de muestras
relacionadas para analizar los cambios significativos dentro de cada grupo
(control y experimental) al comparar las puntuaciones obtenidas en el
pretest y el postest, lo que permitié evaluar las mejoras individuales tras
la intervencion (Field, 2018; Moore et al., 2021).

3.8.3. Instrumentos de evaluacion

Los instrumentos utilizados en este estudio incluyen diversas pruebas disefiadas

para medir y analizar el nivel de comprension lectora de los estudiantes:

Pretest y postest (fase preexperimental y postexperimental): Pruebas
completas de comprension lectora basadas en el examen B1 Preliminary
de Cambridge (2020). Estas pruebas, compuestas por seis partes,
evaluaron habilidades lectoras variadas para medir el rendimiento general

de los estudiantes antes y después de la intervencion.
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Tabla 4 Partes del pretest y postest

Parte 1 (Opcion multiple)

Leer cinco anuncios, mensajes u otros textos
cortos relacionados a situaciones cotidianas
para identificar la idea principal.

Numero de preguntas

5

Parte 2 (Emparejar)

Leer cinco descripciones de personas con
ocho textos breves sobre un tema especifico,
debiendo encontrar la relacién entre cada
persona y texto, mostrando una comprensién
detallada

Numero de preguntas

5

Parte 3 (Opcién multiple)

Leer un texto mas extenso para captar en
profundidad su esencia, las conclusiones
principales, el mensaje general, asi como la
perspectiva y opinion del autor.

Numero de preguntas

5

Parte 4 (Texto con espacios en blanco)

Leer un texto mas extenso con cinco
oraciones eliminadas y demostrar la

capacidad de identificar como se construye un
texto coherente y bien organizado.

Numero de preguntas

5

Parte 5 (Espacios en blanco con opcion
multiple)

Leer un texto breve y elegir la palabra
correcta para completar cada espacio vacio a
partir de

las opciones proporcionadas.

Numero de preguntas

6

Parte 6 (Espacios en blanco con respuesta
abierta)

Leer un texto breve y completar los espacios
en blanco con una palabra adecuada en cada
caso, utilizando su propio conocimiento del
idioma.

Numero de preguntas

6

e Pruebas de evaluacién durante la fase experimental:

Formato tradicional: Aplicadas en papel e incluyeron nueve preguntas
(cinco de baja carga inferencial y cuatro de alta carga inferencial) basadas
en la Parte 3 del examen B1 Preliminary.

Formato Quizalize: Implementadas utilizando la plataforma gamificada,
con las mismas nueve preguntas estructuradas de manera interactiva, que
incorporaron retroalimentacién inmediata, puntuaciones y una tabla de
clasificacion.

Prueba de aprendizaje: Dos dias después de la intervencion inicial, se
aplicé una prueba disefiada especificamente para este estudio. Esta
evaluacion consistio en dos partes: primero, una tarea de recuerdo en la
que los estudiantes escribieron toda la informacién que podian recordar

sobre uno de los textos leidos durante la fase experimental, permitiendo
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evaluar su capacidad de memoria y retencién superficial. Luego, se
presentaron cuatro preguntas de alto nivel inferencial, disefiadas para

medir habilidades avanzadas de razonamiento e interpretacion del texto.

3.8.4. Diseino de instrumentos

El disefio de los instrumentos utilizados en este estudio se fundamentoé en
la adaptacion y elaboracidn de preguntas basadas en textos del examen B1
Preliminary de Cambridge, con el objetivo de evaluar la comprensién lectora de
los estudiantes en diferentes fases de la intervencion. Los instrumentos se
aplicaron de forma diferenciada para las fases experimental y de aprendizaje,
con preguntas que abordan diferentes niveles de carga inferencial. Para asegurar
la validez y la coherencia de las preguntas, se establecieron los siguientes
criterios:

e Tipo de pregunta: Se desarrollaron preguntas de opcion multiple con cuatro
alternativas (A, B, C, D).

e Niveles de inferencia: Se disefiaron dos tipos de preguntas:
Preguntas de bajo nivel inferencial: Requieren que los estudiantes localicen
informacion explicita en el texto.
Preguntas de alto nivel inferencial: Implican analisis e interpretacion de la
informacion, conexion de ideas entre parrafos y elaboracién de inferencias
criticas.

e Clasificacion de las fases: Incluye preguntas de bajo y alto nivel inferencial
que se aplican en dos modalidades: tradicional (papel y lapiz) y gamificada (a
través de Quizalize).

1a. Fase experimental (tradicional):

La fase experimental incluyd dos textos seleccionados del examen B1
Preliminary, con un total de 18 preguntas (nueve por texto). Estas preguntas

se agruparon de la siguiente forma:

e Preguntas de bajo nivel inferencial: Cinco preguntas por texto, con un
enfoque en la comprension literal del texto provenientes del examen B1

Preliminary.

65



e Preguntas de alto nivel inferencial: Cuatro preguntas por texto creadas
para fines de la investigacion, con un enfoque en la integracion de
informacion de multiples parrafos, la elaboracion de inferencias y la

comprension profunda.

Ejemplos de preguntas utilizadas:

e Ejemplo de pregunta de bajo nivel inferencial (Texto 1, The Teenage

Snowboarder)

11. Just before Vanessa snowboarded down a hill for the first time she felt:

A) worried she was too young.

B) nervous about doing it. v
C) keen to copy her father.
D) pleased to be allowed to do it.

Esta pregunta requiere la localizacion de una idea explicita en el texto, por lo que

se clasifica como una pregunta de bajo nivel inferencial.

e Ejemplo de pregunta de alto nivel inferencial (Texto 2, Teresa

Bloom’s Blog)

16 Based on Vanessa'’s experience, how do you think family support

influences the development of young athletes?

A They may be excited initially but quickly lose interest, perhaps due to

the lack of immediate success.

B At first, they may be terrified but eventually become more comfortable,

likely due to their family’s support and improved skills. v/

C They originally find it uninteresting, but later become passionate,

probably because they discover they have a natural gift for it.

D Their enthusiasm remains unaffected throughout, as they have trained

since childhood.
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Esta pregunta requiere que el estudiante relacione informacién de distintos
parrafos, realice inferencias y comprenda la intencion de la autora al describir su

experiencia.

1b. Fase experimental con Quizalize: Para la fase experimental, las preguntas
se digitalizaron e implementaron en la plataforma Quizalize, una herramienta de
gamificaciéon educativa que permite la interaccidbn en tiempo real con

retroalimentacion inmediata. Los elementos gamificados incluyen:

¢ Retroalimentacion inmediata y correctiva: Los estudiantes reciben
retroalimentacion inmediata tras responder cada pregunta. Si la respuesta
es incorrecta, se muestra la opcion correcta junto con una explicacion

breve.

o Sistema de puntuacion y clasificacién: Los estudiantes obtienen puntos
por cada respuesta correcta, los cuales se reflejan en una tabla de

clasificacion que fomenta la competitividad y la motivacion.

e Formato visual interactivo: Las preguntas se presentan con colores y
efectos visuales atractivos que capturan la atencion de los estudiantes y

promueven una mayor participacion.

Figura 3 Ejemplo de pregunta de baja carga inferencial en Quizalize
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Figura 4 Ejemplo de retroalimentacién inmediata y confirmatoria al acertar

Figura 5 Ejemplo de retroalimentacion inmediata y correctiva al cometer un error

2. Fase de aprendizaje: Se incluyeron preguntas que requieren un
razonamiento inferencial avanzado, con una tarea inicial de recuerdo seguida de

cuatro preguntas de alta carga inferencial.
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La fase de aprendizaje se aplicé dos dias después de la intervencion inicial y
tuvo como objetivo evaluar la retencién de la informacion y la capacidad para
elaborar respuestas de mayor complejidad cognitiva. Esta fase se dividié en dos

partes:

e Tarea de recuerdo: Los estudiantes escribieron todo lo que podian
recordar del texto leido en la fase experimental. Esta tarea fue disefiada

para evaluar la retencién de informacion general.

e Preguntas de aprendizaje: Cuatro preguntas de alto nivel inferencial,
especificamente disefiadas para esta fase. Estas preguntas requerian

habilidades avanzadas de razonamiento y elaboracién de ideas.
e Ejemplos de preguntas de la fase de aprendizaje:

a. Ejemplo de pregunta de la tarea de recuerdo:
1. Write down all the information you can remember from the text

you read on Phase 1 (max. 100 words).

Objetivo: Evaluar la cantidad y la calidad de la informacion recordada por los

estudiantes, lo que proporciona informacion sobre la retencion de contenido.

b. Ejemplo de pregunta de aprendizaje (Fase 2)
2. How can athletes’ feelings about snowboarding evolve over

time? (max. 100 words).

Objetivo: Esta pregunta busca evaluar la comprension profunda y la elaboracion
de ideas relacionadas con la evolucién emocional de los atletas. Los estudiantes
deben analizar el contenido del texto y formular una respuesta propia,

demostrando sus habilidades de inferencia y elaboracion de modelos mentales.

3.8.5. Validacion de instrumentos

Para garantizar la validez y la confiabilidad de los instrumentos de evaluacion
utilizados en esta investigacion, se aplicaron diferentes métodos de validacion,
considerando la naturaleza de cada instrumento. La validaciéon se centré en los

cuatro instrumentos principales:
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1. Pretest y postest

Se utilizaron pruebas oficiales del examen B1 Preliminary for Schools de
Cambridge, reconocidas internacionalmente por su validez y confiabilidad en la
evaluacion de la comprension lectora en inglés. La validez de este instrumento
se encuentra garantizada por la reputacion de Cambridge Assessment English,
entidad que disena y valida estas pruebas de forma continua. Dado que no se
realizaron adaptaciones ni modificaciones a las preguntas, no fue necesario
aplicar un proceso de validacion interna ni revision por jueces. Se presenta la

version utilizada de estas pruebas en los Anexos 6y 7.

2. Pruebas de la fase experimental (tanto en formato tradicional como en

Quizalize)

Las preguntas de esta prueba se elaboraron tomando como referencia la Parte
3 del B1 Preliminary for Schools de Cambridge. Sin embargo, se incluyeron
modificaciones y se disefiaron nuevas preguntas para cumplir con los objetivos
de la investigacion. Para validar la pertinencia, claridad y nivel de carga
inferencial de las tareas de contestacion a preguntas, se realizé un proceso de
validacion por jueces expertos. Seis expertos con experiencia en ensefanza de
inglés y evaluacion de pruebas Cambridge participaron en la revision de cada
una de las 18 preguntas (nueve por cada texto). Los jueces evaluaron los

siguientes aspectos:

e Relevancia: Evalua si el item esta alineado con las ideas del texto y mide
adecuadamente la habilidad lectora que se pretende evaluar. Es decir, si
la pregunta tiene sentido dentro del contexto del texto y refleja el proceso
cognitivo que se desea medir (por ejemplo, inferencia, interpretacion o
comprension global).

e Representatividad: Valora si el item cubre los diferentes procesos de
lectura (como extraer informacion explicita, hacer inferencias, interpretar
ideas, y comprender vocabulario y estructuras gramaticales), asegurando
que los items representen de manera equilibrada todas las habilidades
que se quieren evaluar.

e C(Claridad: Determina si el item esta formulado de manera precisa y es facil

de comprender para los estudiantes, evitando ambigliedades o
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confusiones. El lenguaje debe ser adecuado para el nivel de competencia
del estudiante, facilitando asi una interpretacion correcta de la pregunta.
Las preguntas validadas se presentan en el Anexo 4, con una

identificacion clara del tipo de pregunta (bajo o alto nivel inferencial).
3. Prueba de aprendizaje (fase 2)

La prueba consta de dos componentes: (1) Tarea de recuerdo, donde los
estudiantes escriben todo lo que recuerdan sobre el texto leido, y (2) cuatro
preguntas de aprendizaje de alto nivel inferencial. Estas preguntas se disefiaron
especificamente para esta investigacion, con el fin de medir la retencion y la
comprension critica del texto. Las preguntas fueron evaluadas por los mismos
jueces expertos mencionados previamente. Los jueces revisaron la claridad de
las instrucciones, la redaccién de la tarea de recuerdo y la pertinencia de las
preguntas de aprendizaje. La prueba completa, que incluye la tarea de recuerdo

y las cuatro preguntas de aprendizaje, esta disponible en el Anexo 4.
4. Prueba postexperimental

Al igual que el pretest, la prueba de la fase postexperimental proviene del
examen oficial B1 Preliminary for Schools de Cambridge. La validez de esta
prueba esta garantizada por su uso en contextos formales de evaluacion
internacional. No se realizaron adaptaciones ni modificaciones, por lo que no fue
necesario un proceso de validacion interna. La prueba completa se incluye en el

Anexo 7.

3.8.6. Procedimiento para la validacién de instrumentos

Para garantizar la validez de las preguntas disefiadas para la fase
experimental y de aprendizaje del estudio, se implementé un proceso de
validacion rigurosa utilizando el indice V de Aiken, una técnica ampliamente
utilizada para evaluar la validez de contenido de instrumentos educativos y
psicolégicos. Este procedimiento se desarrollé siguiendo las recomendaciones
metodoldgicas propuestas por Ventura-Leon (2019), quien destaca la
importancia de la V de Aiken para obtener instrumentos confiables en

investigaciones educativas. Este indice permite cuantificar la concordancia entre
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los jueces en relacion con tres criterios clave: claridad, relevancia y

representatividad de cada una de las preguntas.

Los resultados obtenidos mediante la V de Aiken reflejan valores que
oscilan entre 0.83 y 1.00, indicando que todas las preguntas fueron consideradas
validas segun los estandares metodoldgicos. Un valor de 1.00 representa una
maxima concordancia entre los jueces, mientras que los valores cercanos a 0.83
muestran una concordancia moderada pero aceptable. Ademas, se calcularon
intervalos de confianza al 95%, con limites inferiores que varian entre 0.51y 0.70
y superiores entre 0.97 y 1.00, lo que refuerza la validez estadistica de los
resultados. En términos de consistencia, varias preguntas alcanzaron la maxima
validez con una V de Aiken de 1.00 en los tres criterios evaluados (relevancia,
representatividad y claridad), reflejando una alta uniformidad en las
evaluaciones. Por otro lado, algunas preguntas presentaron valores de 0.83, lo
que sugiere una mayor variabilidad en las respuestas de los jueces, aunque sin

comprometer su validez general.

Figura 6 Preguntas del texto 1 (fase experimental)
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Figura 7 Preguntas del texto 2 (fase experimental)

Figura 8 Preguntas de la fase de aprendizaje y tarea de recuerdo

Para resumir, el proceso de validacidon implementado demostré ser
riguroso y efectivo, cumpliendo con los estandares metodologicos establecidos
en la literatura especializada. La participaciéon de seis expertos en la ensefanza
del inglés y el uso de la V de Aiken como método de evaluacidén proporcionaron
una base sélida para determinar la validez de los instrumentos. Los resultados
obtenidos, con valores que oscilan entre 0.83 y 1.00 y respaldados por intervalos
de confianza estadisticamente significativos, confirman que las preguntas
disefiadas son apropiadas para medir la comprensién lectora en ambas fases del
estudio. Esta validacion no solo respalda la calidad técnica de los instrumentos,
sino que también establece una base metodoldgica confiable para la posterior

recoleccion y analisis de datos en la investigacion.
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3.8.7. Aplicacion de instrumentos

La aplicacion de los instrumentos en este estudio se realiz6 de manera

organizada y secuencial, siguiendo las fases de la investigacion: fase

preexperimental, fase experimental, fase de aprendizaje y fase postexperimental.

A continuacion, se detalla el procedimiento llevado a cabo en cada fase:

1. Fase preexperimental (pretest)

Propdsito: Evaluar el nivel inicial de comprension lectora de los

estudiantes antes de la intervencion.

Instrumento aplicado: Prueba completa del examen B1 Preliminary for
Schools de Cambridge (2020), que consta de seis partes.

Procedimiento:

o La prueba fue administrada de manera presencial a todos los
estudiantes participantes, tanto del grupo experimental como del
grupo control.

o La duracién de la prueba fue de 45 minutos, y se realizé bajo
condiciones controladas para garantizar la confiabilidad de los
resultados.

2. Fase experimental

Propdésito: Evaluar la comprension lectora en condiciones tradicionales
(grupo control) y en condiciones gamificadas; es decir, con Quizalize

(grupo experimental).

Instrumentos aplicados:

o Grupo control: Las pruebas se administraron en papel, con dos
textos de lectura acompafiados de nueve preguntas (cinco de bajo

nivel inferencial y cuatro de alto nivel inferencial) por texto.

Grupo experimental: Las mismas preguntas se implementaron en la
plataforma Quizalize, con elementos gamificados como retroalimentacion

inmediata, puntuaciones y clasificacion en tiempo real.
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Procedimiento:

[0}

Cada grupo trabajoé en salas separadas para evitar interferencias
entre las condiciones.

Los estudiantes del grupo experimental utilizaron dispositivos
electronicos proporcionados por la institucion educativa para

acceder a Quizalize.

La duracién de esta fase fue de 40 minutos por grupo.

3. Fase de aprendizaje

Propésito: Evaluar la retencion de informacion y la capacidad de

razonamiento inferencial dos dias después de la fase experimental.

Instrumento aplicado: Prueba disefiada especificamente para este

estudio, que consto de:

[0}

Una tarea de recuerdo, donde los estudiantes escribieron todo lo
que recordaban sobre el texto leido en la fase experimental.

Cuatro preguntas de alto nivel inferencial, disefiadas para evaluar
habilidades avanzadas de analisis e interpretacion.

Procedimiento:

La prueba fue aplicada simultaneamente a ambos grupos (control
y experimental) en sus respectivos salones.

Los estudiantes tuvieron un tiempo maximo de 40 minutos para

completar la evaluacion.

4. Fase postexperimental (Postest)

Propdsito: Medir el nivel final de comprension lectora y comparar los

resultados con los obtenidos en el pretest.

Instrumento aplicado: Prueba completa del examen B1 Preliminary for

Schools de Cambridge (2020), con un nivel de dificultad equivalente al del

pretest.

Procedimiento:

(o}

La prueba fue administrada de manera presencial en condiciones
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similares a las del pretest, para asegurar la comparabilidad de los

resultados.
o La duracién de esta fase fue de 45 minutos.

3.8.8. Procedimiento para organizar la informacién recogida

La organizacion eficiente y sistematica de los datos recopilados es
fundamental para garantizar un analisis preciso, comprensible y replicable.
Segun Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), una adecuada gestion de los
datos permite transformar la informacion en evidencia significativa, orientada a
responder con claridad los objetivos de investigacion. En esta linea, Creswell
(2014) destaca que la sistematizacion rigurosa de los datos contribuye a la
credibilidad de los hallazgos y facilita su interpretacion a lo largo de las distintas
fases del estudio. Por ello, en esta investigacion se implementaron diversas
estrategias metodologicas para gestionar, examinar y otorgar sentido a los
resultados obtenidos, asegurando precisién y transparencia en el analisis.

a. Codificacion de datos

e Los resultados de las pruebas aplicadas (pretest, postest, fase
experimental y fase de aprendizaje) se codificaron utilizando un sistema
alfanumérico que facilitd su identificacién y analisis.

b. Ingreso de datos en hoja de calculo

e Los datos recolectados fueron ingresados en una hoja de calculo de
Microsoft Excel, lo que permitid una organizacion eficiente y un manejo
estructurado de la informacién. Cada fila correspondié a un estudiante,

mientras que las columnas incluyeron variables clave como:
Identificacion del grupo (experimental o control).

Resultados por tipo de pregunta (bajo o alto nivel

inferencial).
Tiempos de respuesta promedio en la fase experimental.

Resultados de las tareas de recuerdo y preguntas de

aprendizaje en la fase de aprendizaje.
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c. Transferencia a software estadistico

e Una vez organizados los datos en Excel, se transfirieron al software
estadistico SPSS (Statistical Package for the Social Sciences) para
realizar analisis avanzados. Este software permitid calcular medidas
descriptivas (media, desviacion estandar) y pruebas inferenciales (prueba
T de Student, analisis de normalidad y homocedasticidad) para responder
a las hipotesis de la investigacion.

d. Comparacién de resultados entre grupos y fases

Los datos se analizaron comparativamente entre los grupos control y
experimental, asi como entre las fases preexperimental, experimental, de
aprendizaje y postexperimental.

e Las diferencias en el rendimiento se evaluaron en términos de: porcentaje
de respuestas correctas en preguntas de bajo y alto nivel inferencial,
cambios en los puntajes del pretest y postest.y el tiempo promedio de
respuesta a preguntas erréneas en la fase experimental.

e. Interpretacion de los resultados

e Los resultados del andlisis estadistico fueron interpretados con base en
los objetivos especificos y las hipotesis planteadas. Se destaco la
evolucion del rendimiento de los estudiantes en ambas condiciones
(control y experimental) y se identificaron tendencias relevantes
relacionadas con el uso de la herramienta Quizalize.

f. Alimacenamiento seguro de datos

e Todos los datos fueron almacenados en la nube mediante Google Drive,

garantizando su seguridad y accesibilidad. Ademas, se realizaron copias

de respaldo periddicas para evitar la pérdida de informacion.

En conclusién, el procedimiento implementado permitié estructurar y analizar
los datos de manera rigurosa, asegurando la trazabilidad de los resultados y

facilitando la elaboracién de conclusiones claras y fundamentadas.

3.9. Protocolo de consentimiento informado

En este estudio, se garantizaron todos los aspectos éticos y
procedimientos legales para proteger los derechos y la privacidad de los
participantes, en cumplimiento con los principios éticos de investigacion

educativa. El protocolo de consentimiento informado fue desarrollado para
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asegurar que tanto los estudiantes como sus padres o tutores comprendieran los
objetivos, métodos y posibles implicancias de la investigacion, otorgando su

consentimiento de manera libre e informada.

a. Proceso de aprobacion ética

Antes de la implementacion del estudio, se obtuvo el permiso de las
autoridades académicas del colegio participante, quienes revisaron y aprobaron
los procedimientos propuestos. Este paso incluyé la presentaciéon formal de los
objetivos y la metodologia de la investigacidn, asi como la entrega del documento

de consentimiento informado para los padres de familia.

b. Contenido del consentimiento informado

El consentimiento informado para los padres incluyo los siguientes elementos

clave:

e Introduccion: Una descripcion general del propdsito y los objetivos de la
investigacion, explicando la relevancia de analizar el impacto de una

intervencién gamificada en la comprension lectora de los estudiantes.

e Procedimientos: Se explicé detalladamente como se llevaria a cabo el
estudio, especificando las actividades que los estudiantes realizarian en
cada fase (pretest, intervencién experimental, tareas de aprendizaje y

postest).

e Confidencialidad y privacidad: Se garantiz6 que todos los datos
recopilados serian tratados de forma anénima y confidencial, y que los

resultados serian presentados unicamente de forma grupal.

e Voluntariedad y derecho a retirarse: Se especificd que la participacion
de los estudiantes era completamente voluntaria, y que podian retirarse

del estudio en cualquier momento sin repercusiones negativas.

c. Firma y autorizacion

Los padres o tutores legales que autorizaron la participacion de sus hijos

firmaron el documento de consentimiento informado, dejando constancia de su
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comprension y aceptacion de los términos del estudio. El formato de

consentimiento firmado se encuentra incluido en el Anexo 2.

c. Respaldo y comunicacién

El documento también indic6 que los padres podian contactar a la
investigadora principal a través de un correo electrénico oficial para resolver
cualquier duda o recibir informacion adicional sobre los avances del estudio.
Ademas, se comprometi6 a presentar los resultados finales de manera

comprensible tanto para los participantes como para las autoridades escolares.

En conclusién, el Capitulo Ill ha descrito de manera detallada el disefo
metodoldgico adoptado en esta investigacion, estableciendo un enfoque
cuantitativo y un esquema cuasiexperimental que permite analizar el impacto de
la gamificacion, especificamente a través de la herramienta Quizalize, en la
comprension lectora de estudiantes con diferentes niveles de rendimiento. Se ha
presentado una estructura clara que incluye las fases preexperimental,
experimental, de aprendizaje y postexperimental, asi como los instrumentos,
técnicas de validacion y procedimientos aplicados en cada etapa. Este disefio
garantiza la recoleccion de datos rigurosa y permite explorar de forma objetiva
cémo la retroalimentacion correctiva y los elementos gamificados influyen en el
desempeno de los estudiantes. Los elementos descritos sientan las bases para

los analisis de resultados presentados en el capitulo siguiente.
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CAPITULO IV. ANALISIS Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

El analisis que se presenta en este capitulo se centra en el objetivo
principal del estudio: analizar el impacto de una estrategia de contestacién a
preguntas gamificada con Quizalize sobre la comprension lectora y el
aprendizaje en estudiantes de secundaria con niveles diferenciados de

comprension en inglés como segunda lengua.

A partir de las variables establecidas, se examinan las diferencias en el
desempeno entre los grupos experimental y control, considerando tanto el efecto
de la gamificacion como el tipo de retroalimentacion en las tareas realizadas.
Este capitulo detalla los resultados obtenidos en funcion de los objetivos
especificos, organizando el analisis segun las dimensiones clave del rendimiento

lector evaluado.

1.1 Resultados de fase preexperimental

Los resultados del pretest mostraron que los estudiantes obtuvieron los
puntajes promedio mas altos en la Parte 2 (3.60 puntos) y la Parte 1 (3.55
puntos), lo que sugiere que estas secciones fueron las mas accesibles. Por otro
lado, la Parte 3 tuvo el promedio mas bajo (2.50 puntos) y presenté una
dispersion considerable (1.50), indicando que fue la mas desafiante. Las Partes
5y 6 tuvieron promedios similares (2.85 y 2.75 puntos, respectivamente), pero
la Parte 5 destaco por tener la mayor variabilidad en los puntajes (1.69). En
cuanto al puntaje total, el promedio general fue de 18.5 puntos, con una
desviacion estandar de 6.14, lo que sugiere un desempefio relativamente
cercano al promedio en la mayoria de los estudiantes, con algunas excepciones
(ver Tabla 5).

Tabla 5 Resultados de fase preexperimental (pretest)

Cadigo del Parte 1 Parte 2 Parte 3 Parte 4 Parte 5 Parte 6 Total

estudiante | (5 puntos) | (5 puntos) | (5 puntos) | (5 puntos) | (6 puntos) | (6 puntos)
TR1DO1 3 3 1 1 4 2 14
TR1D02 2 2 2 1 1 2 10
TR1D03 4 4 3 5 3 2 21
TR1D04 2 3 1 1 0 1 8
TR1D05 2 4 1 2 1 0 10
TR1D06 3 3 2 4 4 5 21
TR1D07 3 2 0 1 2 1 9
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TR1D08 5 5 5 5 3 5 28
TR1D09 3 3 4 4 2 4 20
TR1D10 5 2 2 5 2 2 18
TR1D11 4 5 1 3 4 2 19
TR1D12 3 4 3 3 5 2 20
TR1D13 5 5 3 5 6 4 28
TR1D14 4 4 1 1 4 2 16
TR1D15 3 3 2 4 1 4 17
TR1D16 4 4 5 4 4 3 24
TR1D17 3 5 2 4 1 1 16
TR1D18 4 2 3 4 5 4 22
TR1D19 5 5 5 4 4 5 28
TR1D20 4 4 4 4 1 4 21

Promedio 3,55 3,60 2,50 3,25 2,85 2,75 18,5

Desv.
estandar 1,00 1,10 1,50 1,52 1,69 1,52 6,14

Clasificacion de los estudiantes. A partir de los resultados obtenidos, los
estudiantes fueron clasificados segun su rendimiento en comparaciéon con la
media obtenida. Aquellos con puntajes por encima de la media fueron
clasificados como de "rendimiento alto", mientras que los que estuvieron por
debajo fueron considerados de "rendimiento bajo". El grupo control estuvo
conformado por 10 estudiantes: 6 de rendimiento alto y 4 de rendimiento bajo.
De manera similar, el grupo experimental incluyé 10 estudiantes: 5 de

rendimiento alto y 5 de rendimiento bajo.

Tabla 6 Distribucion de estudiantes en grupo control y experimental

GRUPOS N° DE ESTUDIANTES
CONTROL 10
EXPERIMENTAL 10
TOTAL 20

La prueba permitié identificar una clara divisién entre dos grupos. De un
total de 20 estudiantes evaluados, 11 fueron clasificados como de rendimiento
alto (rango entre 19 y 28 puntos), mientras que 9 fueron clasificados como de
rendimiento bajo (rango entre 8 y 18 puntos). El punto de corte entre ambos
grupos se establecié entre 18 y 19 puntos, lo que resalta la necesidad de
implementar estrategias diferenciadas de ensefianza para atender las

necesidades especificas de cada grupo y reducir la brecha de aprendizaje
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existente (Ver Tabla 7 y 8).

Tabla 7 Distribucién de estudiantes de grupo control en base al pretest

CODIGO GRUPO NIVEL PRETEST (32
PUNTOS)
TR1D03 CONTROL Alto 21
TR1D06 CONTROL Alto 21
TR1D12 CONTROL Alto 20
TR1D16 CONTROL Alto 24
TR1D19 CONTROL Alto 28
TR1D20 CONTROL Alto 21
TR1D02 CONTROL Bajo 10
TR1D05 CONTROL Bajo 10
TR1D10 CONTROL Bajo 18
TR1D15 CONTROL Bajo 17
PROMEDIO 19.0
DESVIACION ESTANDAR 5.64

Tabla 8 Distribucién de estudiantes de grupo experimental en base al pretest

CcODIGO GRUPO NIVEL PRETEST (32
PUNTOS)
TR1D08 EXPERIMENTAL Alto 28
TR1D09 EXPERIMENTAL Alto 20
TR1D11 EXPERIMENTAL Alto 19
TR1D13 EXPERIMENTAL Alto 28
TR1D18 EXPERIMENTAL Alto 22
TR1DO01 EXPERIMENTAL Bajo 14
TR1D04 EXPERIMENTAL Bajo 8
TR1DO07 EXPERIMENTAL Bajo 9
TR1D14 EXPERIMENTAL Bajo 16
TR1D17 EXPERIMENTAL Bajo 16
PROMEDIO 18.0
DESVIACION ESTANDAR 6.88

Analisis comparativo inicial (prueba T-Student para muestras independientes).
Se realizé un t-test de muestras independientes entre los grupos control y
experimental con el objetivo de determinar si existian diferencias significativas
en el rendimiento inicial de los sujetos del estudio. Este analisis fue importante
para validar la homogeneidad de las condiciones iniciales entre ambos grupos,
garantizando que cualquier diferencia observada en las etapas posteriores
pueda ser atribuida a la intervencion aplicada y no a variaciones preexistentes.

Los resultados de este analisis son los siguientes:
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Tabla 9 Estadisticas de grupo para control y experimental de nivel alto en el pretest

Estadisticas de grupo

pretest (nivel alto)

. Desviacion Media de error
Grupo N Media estandar estandar
Control pretest
(nivel alto) 6 22,5 3,017 1,232
puntos Experimental
5 23,4 4,336 1,939

El p-valor obtenido fue de 0.694, superior a 0.05, por lo que no se rechaza

la hipdtesis nula y se concluye que no existen diferencias significativas en el

pretest de los estudiantes con alto rendimiento.

Tabla 10 Estadisticas de grupo para control y experimental de nivel bajo en el pretest

Estadisticas de grupo

pretest (nivel bajo)

] Desviacion Media de error
Grupo N Media estandar estandar
Control pretest
(nivel bajo) 4 13,75 4,349 2,175
puntos Experimental
5 12,60 3,847 1,720

El p-valor obtenido fue de 0.698, superior a 0.05, por lo que no se rechaza

la hipdtesis nula y se concluye que no existen diferencias significativas en el

pretest de los estudiantes con bajo rendimiento. De esta manera, el t-test valida

gue las condiciones iniciales entre los grupos son homogéneas, permitiendo una

comparacion mas justa y precisa en las siguientes etapas del experimento.
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1.2 Resultados por objetivos e interpretacion

A continuacion, se presentan los resultados basados en las variables
establecidas en los objetivos especificos, detallando las diferencias observadas

entre los grupos control y experimental.

1.2.1 Rendimiento en tareas de contestacion a preguntas con diferente
carga inferencial (Fase experimental)

En la fase experimental, los estudiantes del grupo control respondieron a
18 preguntas de diferente carga inferencial después de haber leido dos textos.
Este grupo realizé la actividad utilizando hojas impresas que contenian el texto y
un lapiz o lapicero con el que marcaron sus respuestas. Por otro lado, el grupo
experimental respondido a las mismas preguntas utilizando una laptop en la
plataforma Quizalize, lo que permitid integrar elementos interactivos y
retroalimentacion durante el proceso de evaluacion. A continuacion, se

presentan los resultados obtenidos:

a. Comparacion de puntuaciones totales entre grupos (control versus
experimental) en tareas de contestacion a preguntas de diferente carga
inferencial

En la fase experimental, se compararon las puntuaciones totales entre el
grupo control y el grupo experimental en tareas de contestacién a preguntas de
diferente carga inferencial. Los resultados descriptivos mostraron que el grupo
control obtuvo una media de 11.80 puntos (desviacion estandar = 2.86), mientras
que el grupo experimental alcanzé una media de 9.30 puntos (desviacion
estandar = 3.30). La prueba T-Student para muestras independientes indico que,
aunque la diferencia de medias fue de 2.50 puntos, esta no alcanzé significancia
estadistica (p = 0.087), lo que sugiere que no hay diferencias significativas entre
ambos grupos. Esto indica que, bajo las condiciones evaluadas, el rendimiento
entre los estudiantes que utilizaron Quizalize y aquellos que respondieron en

formato impreso fue similar (ver Tabla 11y 12).

84



Tabla 11 Estadisticas de grupo para control y experimental en fase experimental

Estadisticas de grupo

. Desviacion Media de error
Grupo N Media estandar estandar
Control Fase 1 10 11,80 2,860 0,904
puntos Experimental Fase 1 10 9,30 3,302 1,044

Tabla 12 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

iZL‘g?SdeSeL\?;ﬁQﬁzii Prueba t para la igualdad de medias
Diferencia 95% de intervalo
E si ¢ | Sig. Diferencia de error de confianza de la
9 9 (bilateral) | de medias tand diferencia

estandar Inferior | Superior

Se asumen

varianzas 0,124 | 0,729 | 1,810 18 ,087 2,500 1,381 -0,402 5,402

iguales

puntos No se

asumen 1810 | 17,641 087 2,500 1,381 | -0,406 5,406

varianzas

iguales

a. Comparacion entre grupos altos y bajos en fase experimental

Se asumen varianzas iguales (sig.=0.0621> 0.05) para poder comparar los

dos grupos, los resultados del analisis T-Student para muestras independientes,

el p=0.148 >0.05 por lo que no se rechaza la hipétesis nula y se concluye que no

existe diferencias significativas entre ambos grupos (Ver Tabla 13 y 14).

Tabla 13 Estadisticas de grupo para control de nivel alto versus experimental de nivel alto en fase
experimental

Estadisticas de grupo
. Desviacion Media de error
Grupo N Media estandar estandar
Control Fase 1 (nivel
alto) 6 13,33 1,862 ,760
puntos Experimental Fase 1
(nivel alto) 5 10,40 4,099 1,833

Tabla 14 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de
igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
Diferenci 95% de intervalo
F Si ¢ | Sig. Diferencia (;::aerrglra de confianza de la
9 9 (bilateral) | de medias tand diferencia
estandar Inferior | Superior
Se
asumen
puntos | | - ionsas 4,538 | ,062 | 1,581 9 ,148 2,933 1,856 -1,265 7,131
iguales
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No se
asumen
varianzas
iguales

1,478

5,367

,195

2,933

1,984

-2,065

7,931

Se asumen varianzas iguales (sig.=0.752> 0.05) para poder comparar los

dos grupos, los resultados del analisis T-Student para muestras independientes,

el p=0.443 >0.05 por lo que no se rechaza la hipotesis nula y se concluye que no

existen diferencias significativas entre ambos grupos (Ver Tabla 15 y 16).

Tabla 15 Estadisticas de grupo para control de nivel bajo versus experimental de nivel bajo en fase

experimental

Estadisticas de grupo

Desviacion Media de
Grupo N Media estandar error
estandar
C‘?”t'lrot') Fase 1 4 9,50 2,646 1323
puntos (nive . ajo)
Experimental Fase 5 8,20 2168 0,970
1 (nivelbajo)

Tabla 16 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de
igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

95% de intervalo de

F Si t | Sig. Diferencia Dc;ferencia confianza de la
9 9 (bilateral) | de medias et’e r(rjor diferencia
estanaar Inferior | Superior
Se

asumen

varianzas 0,108 | 0,752 -0,813 7 0,443 -1,300 1,600 | -5,082 2,482
‘ iguales
puntos -5
asumen

varianzas -0,793 | 5,827 0,459 -1,300 1,640 | -5342 2,742
iguales

1.2.2 Nivel de aprendizaje de los estudiantes en preguntas de alta carga
inferencial y tarea de recuerdo (Fase de aprendizaje)

El analisis del nivel de aprendizaje en esta fase consideré la presencia de

ideas significativas, tanto en la tarea de recuerdo (recall task) como en las

respuestas a preguntas de alta carga inferencial. Debido a que las producciones

en la tarea de recuerdo fueron, en su mayoria, breves y poco desarrolladas, se

optd por integrar las ideas aportadas en ambas tareas para realizar un analisis
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mas robusto del nivel de aprendizaje. Se compararon las puntuaciones
totalesobtenidas por el grupo control y el grupo experimental. Los resultados
indicaron que el grupo control obtuvo una media de 7.70 puntos (desviacion
estandar = 3.77), mientras que el grupo experimental alcanzé una media de 5.70
puntos (desviacion estandar = 4.03). La prueba T-Student para muestras
independientes mostré que no existen diferencias significativas entre los grupos
(p = 0.267).Esto sugiere que, bajo las condiciones evaluadas, el uso de la
plataforma Quizalize no generd diferencias significativas en el nivel de

aprendizaje de los estudiantes en comparacion con el grupo control.

a. Comparacion de puntuaciones totales entre grupo (control versus
experimental)

Segun la tabla 18 y 19, se asumen varianzas iguales (sig.=0.625> 0.05)
para poder comparar los dos grupos, los resultados del analisis T-Student para
muestras independientes, el p=0267> 0.05 por lo que se acepta la hipétesis nula

y se concluye que no existen diferencias significativas entre ambos grupos.

Tabla 17 Estadistica de grupo de control versus experimental en fase de aprendizaje

Estadisticas de grupo
Desviacion Media de
Grupo N Media . error
estandar .
estandar
Control Fase 2 10 7,70 3,773 1,193
puntos Experlmental Fase 10 5,70 4029 1274

Tabla 18 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de . .
iqualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
5 -
. Diferenci | Diferencia 95A>de;|ntervalo
E Sig t g Sig. ade de error de confianza de
' (bilateral) : . la diferencia
medias estandar - -
Inferior | Superior
Se
asumen 1 4547 | 0,625 | 1,146 18 0,267 2,000 1,745 | 1667 | 5,667
varianzas
nt iguales
puntos No se
asumen 1,146 | 17,923 0,267 2,000 1,745| -1668| 5,668
varianzas
iguales
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a. Comparacion entre grupos altos y bajos

Segun la tabla 20 y 21, se asumen varianzas iguales (sig.=0.851> 0.05)

para poder comparar los dos grupos, los resultados del analisis T-Student para

muestras independientes, el p=0.428 >0.05 por lo que no se rechaza la hipétesis

nula y se concluye que no existen diferencias significativas entre ambos grupos.

Tabla 19 Estadisticas de grupo para control de nivel alto versus experimental de nivel alto en fase de

aprendizaje
Estadisticas de grupo
Desviacion Media de
Grupo N Media tand error
estandar estandar
Control ~ Fase 2 6 9,17 3,656 1,493
(nivel alto)
puntos Experimental Fase
2 (nivel alto) 5 7,20 4,207 1,881

Tabla 20 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de . .
igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
) . . . 95% de intervalo
. N t | Sig. D|fe;enC|a Ddlferenma de confianza de
'9. 9 (bilateral) © e error la diferencia
medias estandar 0 -
Inferior | Superior
Se
asumen 1 4037 | 0,851 | 0,831 9 0,428 1,067 2,368 | -3,390| 7,323
varianzas
untos iguales
P No se
asumen 0,819 | 8,064 0,436 1,967 2402 | -3564| 7,497
varianzas
iguales

Segun la tabla 22 y 23, se asumen varianzas iguales (sig.=0.452> 0.05)

para poder comparar los dos grupos, los resultados del analisis T-Student para

muestras independientes, el p=0.588 >0.05 por lo que no se rechaza la hipétesis

nula y se concluye que no existe diferencias significativas entre ambos grupos.
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Tabla 21 Estadisticas de grupo de control de nivel bajo versus experimental de nivel bajo en fase de

aprendizaje
Estadisticas de grupo
Desviacion Media de
Grupo N Media tandar error
estanda estandar
Control Fase 2
(nivel bajo) 4 5,50 3,109 1,555
puntos Experimental Fase
2 (nivel bajo) 5 4,20 3,633 1,625

Tabla 22 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de
igualdad de varianzas

Prueba t para la igualdad de medias

Dif . Dif . 95% de intervalo
E Sj t | Sig. |e(rjen0|a (;erencna de confianza de
9. 9 (bilateral) e e ’error la diferencia
medias estandar - :
Inferior | Superior
Se
asumen | 4 633 | 0,452 | 0,567 7 0,588 1,300 2206 | -4122| 6,722
varianzas
oS iguales
b No se
asumen 0,578 | 6,931 0,581 1,300 2249 | -4,028| 6,628
varianzas
iguales

1.2.3 Rendimiento en la tarea postest

El analisis del rendimiento en la tarea postest tuvo como objetivo evaluar

la transferencia del aprendizaje alcanzado por los estudiantes después de la

intervencion. Para ello, se compararon las puntuaciones obtenidas por los grupos

control y experimental en el pretest y el postest, con el fin de identificar posibles

diferencias significativas atribuibles a la metodologia utilizada. La evaluacion se

centré en medir si el uso de la plataforma Quizalize generd un impacto positivo

en el rendimiento de los estudiantes en comparacién con el grupo que trabajo

con el método tradicional. Los resultados obtenidos permitieron observar la

evolucion de ambos grupos y analizar si la retroalimentacion correctiva y la

interaccién gamificada influyeron en la consolidacion del aprendizaje.
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a. Comparacioén de puntuaciones totales en postest entre grupo (control versus
experimental)

En las tablas 24 y 25 se presentan los resultados del anélisis comparativo entre
las puntuaciones totales del grupo control y el grupo experimental en el postest. Aunque
el grupo experimental obtuvo una media mayor (23.10) en comparacién con el grupo
control (19.00), la prueba T de Student indico que esta diferencia no es estadisticamente
significativa (p = 0.128). Ademas, la prueba de Levene confirmd la igualdad de varianzas
entre los grupos (p = 0.768), lo que valida el uso del analisis T para esta comparacion.
El intervalo de confianza al 95% incluye el valor 0, lo que refuerza la conclusion de que
no se pueden atribuir diferencias significativas en el rendimiento al tratamiento
experimental. Estos resultados sugieren que, aunque el uso de la herramienta Quizalize
parece estar asociado con una mejora en las puntuaciones, dicha mejora no alcanza

significancia estadistica en el presente estudio.

Tabla 23 Estadisticas de grupo de control versus experimental en fase postexperimental

Estadisticas de grupo
Grupo N Media Desviacion Media de
estandar error
estandar
puntos Control postest 10 19,00 5,375 1,700
Experimental 10 23,10 6,082 1,923
postest

Tabla 24 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes
Prueba de Levene de . .
igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
. . . . 95% de intervalo de
- S | Sig. lee:jenm D(;ferenma confianza de la
9 t 9 (bilateral) ma d_e e;,e nr(rjor diferencia
edias estandar  Inferior | Superior
Se
asumen
varianzas 0,089 | 0,768 -1,597 18 ,128 -4,100 2,567 -9,942 1,292
‘ iguales
puntos No se
asumen
varianzas -1,597 | 17,732 ,128 -4,100 2,567 -9,498 1,298
iguales

a. Comparacion entre grupos altos y bajos

Segun la tabla 26 y 27, se asumen varianzas iguales (sig.=0.259> 0.05)

para poder comparar los dos grupos, los resultados del analisis T-Student para
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muestras independientes, el p=0.621 >0.05 por lo que no se rechaza la hipotesis

nula y se concluye que no existen diferencias significativas entre ambos grupos.

Tabla 25 Estadisticas de grupo de control de nivel alto versus experimental de nivel alto en fase

postexperimental
Estadisticas de grupo

Desviacion Media de

Grupo N Media X error

estandar .
estandar
Control postest
(nivel alto) 6 22,00 3,899 1,592
puntos Experimental
postest (nivel alto 5 23,80 7,530 3,367

Tabla 26 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de . .
iqualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
5 -
. Diferencia | Diferencia 95% def_lntervalo
F Sig t gl Sig. de de error de confianza de
' (bilateral) : . la diferencia
medias estandar - -
Inferior | Superior
Se
asumen 4 449 | 0,259 | 0,512 9 0,621 1,800 3512 | -6,145| 9,745
varianzas
UNtOS iguales
P No se
asumen 0,483 | 5,757 0,647 1,800 3,725 | -7,408| 11,008
varianzas
iguales

En el caso de los estudiantes de bajo rendimiento, se observd una

diferencia mas notoria. El grupo control obtuvo una media de 14.50 puntos

(desviacion estandar = 4.04), mientras que el grupo experimental alcanz6 una

media de 22.40 puntos (desviacion estandar = 5.03). La prueba T-Student indico

que esta diferencia fue estadisticamente significativa (p = 0.039), lo que sugiere

que la intervencion con la plataforma Quizalize tuvo un impacto positivo en el

rendimiento de los estudiantes de bajo rendimiento. Ademas, el tamafio del

efecto (d de Cohen

destacando una mejora significativa en este grupo (Ver Tabla 28 y 29).

-1.705) respalda la relevancia de esta diferencia,
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Tabla 27 Estadisticas de grupo de control de nivel bajo versus experimental de nivel bajo en fase
postexperimental

Estadisticas de grupo
Desviacion Media de
Grupo N Media tandar error
estanda estandar
Control postest
Juntos (nivel bajo) 4 14,50 4,041 2,021
Experimental
postest (nivel bajo) 5 22,40 5,030 2,249

Tabla 28 Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene de . .
igualdad de varianzas Prueba t para la igualdad de medias
Dif . 95% de intervalo de
E Si t | Sig. Diferencia (;::fr':g'ra confianza de la
'9- 9 (bilateral) | de medias i diferencia
estanda Inferior Superior
Se
asumen
varianz | 0,81 | 0,785 -2,542 7 0,039 -7,900 3,107 | -15,248 -0,552
as
‘ iguales
puntos 2
asumen
varianz -2,613 | 6,991 0,035 -7,900 3,024 | -15,052 -0,748
as
iguales

Tabla 29 Tamafio de efecto de muestras independientes

Tamanos de efecto de muestras independientes
Estimacion Intervalo de confianza al
Standardizer 95%
de puntos . .

Inferior Superior

d de Cohen 4,632 -1,705 -3,245 -0,085
Correccion de

puntos Hedges 5,215 -1,515 -2,882 -0,076
delta de Glass | 5,030 -1,571 -3,199 0,165

Los resultados obtenidos en la comparacion entre los estudiantes de alto

y bajo rendimiento en la tarea postest permiten identificar diferencias clave entre

los grupos control y experimental. Para los estudiantes de alto rendimiento, la

media del grupo control fue de 22.00 puntos (desviacion estandar = 3.89),

mientras que el grupo experimental obtuvo una media de 23.80 puntos

(desviacion estandar = 7.53). La prueba T-Student para muestras independientes

mostré que no existen diferencias significativas entre ambos
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grupos (p = 0.621), lo que indica que la intervencion no generd diferencias

sustanciales en el desempefio de los estudiantes de alto rendimiento.

1.3 Discusion de resultados
Los hallazgos de este estudio permiten comprender el impacto de la

plataforma Quizalize en el desempeno de estudiantes de secundaria al
enfrentarse a ejercicios de comprension lectora que involucran preguntas con
diversos niveles de inferencia. Como se establece en el marco tedrico, las
estrategias de retroalimentacion correctiva (Hattie y Timperley, 2007) integradas
en Quizalize promovieron una mejora en el procesamiento de informacion y la
autorregulacion de los estudiantes. Esto es especialmente relevante
considerando que, segun el modelo MD-TRACE propuesto por Rouet y Britt
(2011), las tareas que implican contestar preguntas de comprension lectora
estimulan procesos como la integracion de informacion y la resolucion de
problemas inferenciales. A continuacién, se discuten los resultados organizados

en funcién de cada objetivo especifico.

En relacién con el primer objetivo especifico, orientado a evaluar las
diferencias en el rendimiento en tareas de contestacién a preguntas de diferente
carga inferencial entre los grupos experimental y control, los resultados indicaron
que no hubo diferencias estadisticamente significativas. Aunque el grupo
experimental presenté un desempeno promedio ligeramente inferior al del grupo
control, este resultado podria explicarse por la necesidad de adaptacién a la
dinamica digital y gamificada de Quizalize. Como sefalan Hattie y Timperley
(2007), el impacto de la retroalimentacién depende de la capacidad del
estudiante para interpretarla y aplicarla, lo cual puede verse afectado si el
entorno resulta novedoso. A pesar de ello, se observaron tendencias favorables
en los estudiantes de bajo rendimiento del grupo experimental, quienes, aunque
no alcanzaron diferencias significativas, mostraron mayor compromiso e
interaccion, lo cual es coherente con los planteamientos de Shute (2008), quien
sostiene que la gamificacion puede funcionar como estrategia diferenciada,

brindando apoyo adicional a quienes enfrentan mayores desafios.

En cuanto al segundo objetivo, que proponia evaluar el nivel de

aprendizaje a partir de la calidad de ideas expresadas en una tarea de recuerdo
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y en preguntas de alta carga inferencial aplicadas dos dias después de la fase
experimental, se encontré que no existieron diferencias significativas entre el
grupo experimental y el grupo control. En este caso, el nivel de aprendizaje se
analizo de forma integrada, tomando en cuenta la presencia de ideas tanto en la
tarea de recuerda como en las respuestas inferenciales, debido a que muchas
de las producciones de la tarea de recuerdo fueron breves y poco desarrolladas.
Esta situacion podria explicarse no solo por la naturaleza de la retroalimentacion
automatizada, sino también por un factor contextual relevante al tratarse de
estudiantes que se encuentran en constante preparacion para examenes
internacionales, es probable que aborden los textos de practica con una actitud
mas instrumental y menos reflexiva, priorizando la identificacion rapida de
respuestas sobre la comprension profunda. Esta exposicion frecuente a textos
evaluativos puede disminuir su implicancia personal con los contenidos,
afectando su capacidad de recordar o reconstruir ideas pasadas cuando no hay
una intencion explicita de retencion. A pesar de ello, la integracion de ambas
tareas permitid obtener una medida mas representativa del aprendizaje general,
aunque los resultados no respaldaron la hipétesis de que el grupo experimental

obtendria puntuaciones mas altas.

En el marco del tercer objetivo, que busco evaluar las diferencias de
rendimiento entre estudiantes de alto y bajo nivel de comprensién lectora, se
observaron resultados importantes en la comparacion pre y postexperimental. Si
bien no se identificaron diferencias significativas en el rendimiento general entre
grupos en el postest, si se evidencidé una mejora considerable en los estudiantes
de bajo rendimiento del grupo experimental, quienes superaron a sus pares del
grupo control. Este hallazgo permite destacar el papel positivo de la plataforma
Quizalize como entorno interactivo que ofrece retroalimentacién inmediata y un
sistema de participacién mas atractivo, lo cual pudo facilitar la reestructuracion
de errores y el desarrollo de estrategias inferenciales en estudiantes que
requerian mayor apoyo. En contraste, los estudiantes con alto rendimiento
tendieron a mantener su nivel sin mostrar diferencias marcadas respecto al grupo
control, lo cual podria deberse a que ya contaban con recursos cognitivos

suficientes para afrontar las tareas con eficacia, independientemente del formato.
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Asimismo, se observé que, dentro del grupo experimental, los estudiantes
con mayor comprension lectora obtuvieron mejores resultados tanto en las tareas
de contestacidn a preguntas como en las preguntas de aprendizaje. Este patron
es consistente con el modelo MD-TRACE de Rouet y Britt (2011), que sostiene
que los estudiantes con niveles avanzados de comprension poseen mayores
habilidades para integrar fuentes de informacion y formular inferencias
complejas, habilidades necesarias para resolver con éxito tareas de alta carga

cognitiva.

En conjunto, los resultados permiten afirmar que, si bien la estrategia
gamificada con Quizalize no produjo mejoras estadisticamente significativas a
nivel global en comparacion con el entorno tradicional, si gener6 efectos
diferenciales positivos en estudiantes con bajo rendimiento, especialmente en el
postest. La combinacion de motivacion gamificada, retroalimentacion
automatizada y practica constante parece haber creado un entorno propicio para
estos estudiantes, reforzando la necesidad de disenar experiencias de
aprendizaje que consideren las diferencias individuales en comprension lectora
y aprovechen el potencial de la tecnologia para personalizar la ensefianza. Esto
se alinea con la propuesta de Deterding et al. (2011) sobre el potencial de la
gamificaciéon para incrementar la motivacién y la autorregulacién en los
estudiantes, especialmente aquellos con mayor necesidad de apoyo en el

proceso de aprendizaje.
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CONCLUSIONES

Este estudio aporta evidencia relevante sobre el uso de plataformas
gamificadas como Quizalize en el contexto del aprendizaje del inglés como
segunda lengua, especialmente en estudiantes con bajo nivel de comprension
lectora. Si bien no se observaron mejoras estadisticamente significativas a nivel
global, los resultados permitieron identificar que Quizalize tiene un efecto positivo
diferenciado, beneficiando de manera particular a los estudiantes que enfrentan
mayores dificultades en la comprension de textos. A continuacién, se presentan
las conclusiones organizadas en funcién de las hipétesis de investigacion.

La hipotesis 1a propuso que los estudiantes del grupo experimental
obtendrian mejores resultados en tareas de contestacion a preguntas de
diferente carga inferencial, independientemente de su nivel inicial. Si bien esta
hipétesis no fue confirmada desde el punto de vista estadistico, se observaron
patrones que sugieren que la plataforma Quizalize gener6 un entorno mas
dinamico y accesible, especialmente valorado por estudiantes con dificultades
lectoras. Aunque la diferencia de rendimiento no fue significativa, estos
estudiantes mostraron mayor participacién, constancia en la interaccién con las
tareas y disposicion frente a los desafios propuestos, lo que apunta a un posible
impacto positivo en su implicancia con la lectura. En este sentido, la motivacion
generada por la retroalimentacion inmediata y el componente ludico de la
plataforma puede representar un valor pedagdgico que no necesariamente se
refleja de forma inmediata en las puntuaciones, pero que si contribuye a una
mayor permanencia en el proceso de aprendizaje.

La hipotesis 1b, que afirmaba que dentro del grupo experimental los
estudiantes con alto nivel de comprension lectora obtendrian mejores
puntuaciones en tareas de contestacién a preguntas inferenciales que los
estudiantes de bajo nivel, fue confirmada. Este hallazgo reafirma que la
competencia lectora sigue siendo un predictor fuerte del rendimiento, incluso en
entornos digitales. Aun asi, resulta valioso que los estudiantes con bajo nivel no
quedaran excluidos del proceso, ellos pudieron participar activamente, practicar
y mantenerse implicados en un entorno que muchas veces resulta intimidante en

formatos tradicionales.
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Respecto a la hipotesis 2a, que sostenia que los estudiantes del grupo
experimental obtendrian mayores puntuaciones en las preguntas de alta carga
inferencial y en la tarea de recuerdo en comparacion con el grupo control, los
resultados no respaldaron esta afirmacion. Las respuestas obtenidas, en
especial en la tarea de recuerdo fueron en su mayoria breves o poco elaboradas,
lo que limité su utilidad como indicador de aprendizaje profundo. Esto podria
estar vinculado al contexto de exposicion constante de los estudiantes a textos
tipo examen, que fomenta una lectura mas mecanica que reflexiva. A pesar de
ello, Quizalize ofrecio un entorno de practica segura que favorecio la interaccion
con el texto y el procesamiento del error como parte del aprendizaje.

La hipotesis 2b, que preveia que dentro del grupo experimental los
estudiantes con alto nivel de comprension lectora obtendrian mejores resultados
en las tareas de aprendizaje que aquellos con bajo nivel, fue confirmada. La
diferencia en el desempeno refuerza el rol de la comprensiéon como base para
construir inferencias complejas y elaborar respuestas mas completas. No
obstante, Quizalize permiti6 que los estudiantes con bajo nivel también
avanzaran dentro de sus propias posibilidades, participando activamente de las
tareas y obteniendo un aprendizaje acumulativo.

La hipotesis 3a, que sostenia que los estudiantes del grupo experimental
obtendrian un mejor rendimiento en la prueba postest en comparacion con los
del grupo control, no fue confirmada a nivel general. Sin embargo, se identificd
una mejora importante en el subgrupo de estudiantes con bajo nivel de
comprension, quienes mostraron un progreso superior al de sus pares en el
grupo control. Este resultado destaca el potencial de las estrategias gamificadas,
como Quizalize, para beneficiar a estudiantes que requieren mas apoyo y
practica sostenida. La combinacion de retroalimentacion inmediata, motivacion
ludica y repeticion sin sancion podria haber favorecido condiciones de
aprendizaje mas equitativas para este grupo. En cuanto a la hipétesis 3b, que
indicaba que dentro del grupo experimental los estudiantes con alto nivel de
comprension lectora superarian en rendimiento a los estudiantes con bajo nivel,
esta fue confirmada. Se constaté que los estudiantes con mayor competencia

mantuvieron un rendimiento superior, como era esperable, pero también que la
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plataforma ofrecié oportunidades de progreso para los de nivel bajo, quienes se
mantuvieron activos y comprometidos a lo largo de todo el proceso.

Finalmente, la hipdtesis 3c planteaba que los estudiantes del grupo
experimental mostrarian una mejora significativa en su rendimiento en
comprension lectora entre la fase preexperimental y postexperimental, en
comparacion con los estudiantes del grupo control. Esta hipotesis fue
parcialmente respaldada por los resultados. Aunque el grupo experimental no
super6 de forma global al grupo control, los estudiantes de menor rendimiento
dentro del grupo experimental si mostraron avances concretos. Este patrén
sugiere que la exposicion continua a tareas gamificadas con retroalimentacion
inmediata tiene un efecto positivo acumulativo, especialmente en estudiantes
que no suelen destacarse en entornos de evaluacion tradicionales. Este estudio
reafirma el potencial de la gamificacion para mejorar la comprensién lectora,
especialmente en estudiantes con menor rendimiento. No obstante, los
resultados sugieren que, para maximizar su impacto, es fundamental disefar
estrategias diferenciadas que se adapten a distintos niveles de habilidad,
modular la dificultad de las preguntas y proporcionar retroalimentaciéon
elaborativa que fomente la reflexion y el aprendizaje profundo.

Este estudio abre nuevas oportunidades para investigar como optimizar la
gamificacion en la ensefianza del inglés como segunda lengua (ESL), y subraya
la necesidad de seguir explorando estrategias de diferenciacion y
retroalimentacion que maximicen el impacto de la tecnologia educativa en la

comprension lectora.
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RECOMENDACIONES

A partir de los hallazgos obtenidos en este estudio, se plantean las
siguientes recomendaciones con el objetivo de optimizar la implementacién de
herramientas gamificadas como Quizalize y fomentar un mayor impacto en la
ensefianza de la comprension lectora:

Los resultados sugieren que la gamificacion tiene un impacto mas
significativo en estudiantes con menor rendimiento, pero no se observaron
mejoras consistentes en los estudiantes de alto rendimiento. Para validar estos
hallazgos y hacerlos mas generalizables, se recomienda ampliar la muestra
incluyendo estudiantes de distintos contextos educativos (publicos y privados,
urbanos y rurales) y con distintos niveles de competencia en inglés. Esto
permitiria analizar con mayor precision las variaciones en el impacto de la
plataforma Quizalize y generar estrategias adaptadas a cada perfil de estudiante.

La falta de impacto en los estudiantes de alto rendimiento indica que
Quizalize, en su implementacion actual, no representa un desafio suficiente para
ellos. Se recomienda que futuras aplicaciones de la plataforma incluyan niveles

de dificultad progresivos o rutas de aprendizaje adaptativas, donde los
estudiantes con mayor dominio puedan acceder a preguntas mas complejas que

requieran un mayor procesamiento inferencial. Este enfoque permitiria que la
gamificacion sea efectiva para distintos niveles de habilidad, como sugieren
estudios previos sobre diferenciacion pedagdgica (Carless & Winstone, 2023).

Uno de los hallazgos clave del estudio fue que la retroalimentacién
inmediata no siempre es suficiente para mejorar el rendimiento en preguntas de
alta carga inferencial. Se recomienda que las plataformas gamificadas como
Quizalize integren mecanismos de retroalimentacién elaborativa, proporcionando
explicaciones detalladas sobre los errores y estrategias para mejorar la
comprension lectora. Esto concuerda con las propuestas de Hattie y Timperley
(2007), quienes sefalan que la retroalimentacion mas efectiva no solo indica si
una respuesta es correcta o incorrecta, sino que guia al estudiante en su proceso

de aprendizaje.
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Actualmente, muchas plataformas gamificadas se centran en preguntas
de opcion multiple, lo que puede limitar el desarrollo de habilidades cognitivas
mas complejas. Se recomienda diversificar las actividades dentro de Quizalize,
incorporando tareas como ordenar ideas, completar informacion clave o realizar
simulaciones interactivas, de manera que los estudiantes trabajen no solo en la
identificacion de informacion, sino también en su integracion y analisis critico.

Los hallazgos de esta investigacion mostraron que las ventajas de la
gamificacion fueron mas evidentes en la fase postexperimental que en la fase
experimental, lo que sugiere que su impacto puede aumentar con el tiempo. Para
comprobarlo, se recomienda extender la duracién de la intervencion gamificada
en futuras investigaciones y analizar si su efectividad se mantiene o se amplifica
con un uso prolongado.

Si bien las plataformas gamificadas pueden mejorar la motivacién y el
desempenio, su efectividad depende en gran parte de cémo se implementan. Se
recomienda capacitar a los docentes en el uso avanzado de Quizalize, no solo
en términos técnicos, sino también en estrategias pedagodgicas especificas,
como por ejemplo explicar cémo utilizar la retroalimentacion elaborativa en la
plataforma, como disenar preguntas que fomenten el pensamiento critico y la
inferencia y como ajustar la dificultad de las tareas segun los niveles de
comprension lectora de los estudiantes.

Aunque este estudio se centré en la comprension lectora, es posible que
los principios de gamificacion también impacten otras habilidades, como la
produccion escrita, el razonamiento critico o incluso aspectos socioemocionales
como la motivacion y la resiliencia. Se recomienda que futuras investigaciones
analicen el efecto de Quizalize en estos ambitos, para ampliar su aplicacion en

contextos educativos diversos.
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ANEXO 2: CONSENTIMIENTO INFORMADO

Consentimiento Informado para Padres de Familia

Estimada Familia )

Me dirijo a ustedes en mi calidad de docente del colegio Villa Gratia Dei College y como
investigadora de la Maestria en Integracion e Innovacion Educativa de las Tecnologias de la
Informacién y de la Comunicacion (TIC) de la Pontificia Universidad Catdlica del Peru. En el
marco de mis estudios de posgrado, estoy desarrollando una investigacion titulada "Analisis de
las diferencias individuales en estudiantes de secundaria con alto y bajo rendimiento en
comprension lectora y aprendizaje del ESL utilizando Quizalize en una institucién educativa
privada en Lima".

El objetivo de este estudio es analizar como los estudiantes comprenden textos en inglés y
evaluar el impacto de una intervencion online en su aprendizaje del idioma como segunda lengua
(ESL). Para llevar a cabo esta importante investigacion, solicito su autorizacion para que su
menor hijo(a) participe en actividades de evaluacion disefiadas para mejorar la ensefianza y el
aprendizaje del inglés.

En este respecto, me gustaria informarles de lo siguiente:

Toda informacion recogida sera tratada de manera andénima y Unicamente con fines de
investigacion. Cada estudiante cuenta con un cédigo asignado por la investigadora.

El proceso de evaluacion no perjudicara la integridad, nota y/o libertad del evaluado(a).

Los datos del estudiante participante seran almacenados en una base de datos de la docente.
La duracion del almacenamiento de informacion es de 5 afios, pasado este tiempo, los datos
recogidos seran borrados. Todos los datos proporcionados en la presente encuesta estaran
protegidos bajo la Ley 29733, Ley de Proteccion de Datos Personales.

La docente responsable confirma conocer el Cédigo de Etica Académica PUCP, principios y
aplicaciones, en base al Principio de respeto por las personas, Principio de beneficencia y no
maleficencia, Principio de justicia, Principio de integridad cientifica y Principio de responsabilidad.
La docente responsable se compromete a facilitar el reporte de resultados a la direccion
académica de la institucién, asi como a los participantes y sus familias.

Para cualquier informacion adicional, el padre/madre de familia o tutor puede contactar a la
docente responsable, Lorena Cabrera, al correo electronico, lorena.cabrera@pucp.edu.pe.

El padre, madre o apoderado, autoriza a su menor hijo(a) a participar en el proceso como el resto
de sus compainieros de clase. Sin embargo, el padre, madre o apoderado del evaluado(a) podra
solicitar que el menor no continde con el proceso, previa comunicacion con el centro educativo.

Este estudio contribuira a potenciar las habilidades de comprension lectora en inglés de nuestros
estudiantes. Me comprometo a cuidar el bienestar de su hijo(a) durante todo el proceso y estoy
a su disposicién para cualquier consulta. jGracias por ser parte de esta valiosa experiencia de
aprendizaje!

Por favor, marque la opcién correspondiente:

() Autorizo que mi hijo/hija participe en el estudio indicado.

Firma del padre/madre/tutor: ............ooouiiieiieeee e

NomMbre del @StUAIANTE: ......ooeeeeeeeeeeeee e e

Fecha: Lima, de octubre de 2024.
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ANEXO 3: TEXTOS UTILIZADOS EN EL ESTUDIO PARA FASE
EXPERIMENTAL

TEXTO 1

The teenage snowboarder
15-year-old Vanessa Hanson writes about her sport.

| was born in Denver, USA, and started snowboarding aged eight when my dad took me
to a resort in the mountains, about two hours from Denver. The hill looked unbelievably
steep and scary, so my dad had to do a lot of persuading to get me on a board. Because
| was so young, | hadn’t even thought of asking him if | could start snowboarding, but he
was already into it and wanted me to love it too — he made it look so simple. And in the
end, | managed just fine.

After this experience, it wasn’t long before I'd developed a love of the sport and had
improved my ability too. | started competing aged ten. Some people enter loads of
competitions and end up getting bored of snowboarding, but my love of taking part, and
winning too, if I'm honest, has got stronger as I've gotten older, which always helps me
to push myself harder. | enjoy not having a fixed plan, and sometimes this goes well, like
when | became the first female ever to get a perfect 100 at a local competition. | wasn’t
sure I'd even attempt the jumps that got me this score until | actually set off. That
achievement increased my trust in my own abilities.

During the summer, | focus on training and my studies while there’s no snow. Although
| train daily, it's nice not having to stick to quite a strict diet like | do in the winter. | also
get to spend lots of time with my friends then. It's the best way of dealing with not being
able to do what | love so much and what I’'m really good at.

| have to think carefully about my future. Snowboarding is such a huge part of my life
now, but | also feel it's important to have something else | can do, just in case | don’t
succeed as a professional snowboarder or if | get injured. I'm wondering whether
becoming a doctor is a possibility, if my active life allows time for doing a college degree.
It's impossible to imagine myself growing tired of the sport, but | can’t go on
snowboarding my whole life




TEXTO 2

Travel agent Teresa Bloom’s blog

As a travel agent, a great part of my job is trying out some of the holidays we offer to
our customers. In this week’s blog, I'll share some of the brilliant experiences I've had
in different holiday destinations | chose around Europe last year.

My first trip was in March, to a small Greek island away from the tourist routes. The
main reason we offer holidays on this island is because it has hardly any of what you
might call traditional attractions. | fancied a week sunbathing and taking things slowly
to help recover from a crazy period at work, and the island has fabulous cliffs with
beautiful clear waters below them, which made it perfect.

My next trip was quite a contrast. | spent three days in Milan — a large, exciting city in
Italy. The hotel was lovely. Typical of all the accommodation my company uses, it's
relatively small. Everyone working there did all they could to make my stay really
comfortable, which made the experience very special. Although my room didn’t look out
over the beautiful old city, buses going to the main sights stopped right outside. | might
stay there again when they’ve installed a gym and swimming pool next year.

Then it was two days at a wildlife park in Germany. The animals live freely in their
natural environment, and although that means you can’t always see them, when you
do, you feel incredible! There are plenty of notices along the paths giving information
about the many things visitors can see — all really easy to understand. And in the park
café there’s great food, though few ingredients come from the local area.

My final trip was a short break in Holland cycling along canals and staying in guest-
houses. I'm pretty fit, but you don’t need to prepare because the area is so flat. Watch
the weather though — it can suddenly change, so it's wise to have a warm jumper and
a raincoat in your bag. Don’t bother with water bottles — there are plenty of small places
where you can get water and juices, but always have a full breakfast to get you ready
for the day.




ANEXO 4: PREGUNTAS PARA LA FASE EXPERIMENTAL (FASE 1) Y APRENDIZAJE (FASE 2)



FASE 1

TEXTO 1Y PREGUNTAS: THE TEENAGE SNOWBOARDER

PREGUNTAS DE NIVEL BAJO (LOW LEVEL)

TIPO DE PREGUNTA

PROCESO COGNITIVO

TEXTO

LINEA / N° DE PARRAFO
IDEAS

11 Just before Vanessa snowboarded down a hill for the first Relacion de parafrasis entre la pregunta y 2,3 (5,6) 1

time she felt el texto (Paraphrase relationship between
the question and the text)

A worried she was too young.

B nervous about doing it.

C keen to copy her father.

D pleased to be allowed to do it

12 What does Vanessa say about taking part in competitions? Relacion de parafrasis entre la preguntay | 7,8,9 (5,7, 8, 2
el texto (Paraphrase relationship between 10)

A She expects too much of herself.

B She sometimes loses interest.

C She always plans for them carefully.
D She enjoys them more and more.

the question and the text)




13 In the summer, Vanessa enjoys Relacion de parafrasis entre la preguntay | 13, 14 (4, 5, 6)

el texto (Paraphrase relationship between
_ the question and the text)

A the good weather where she lives.

B not having to train regularly.

C being able to eat whatever she likes.

D having plenty of time to do her schoolwork.

14 Vanessa says that in the future, snowboarding Relacion de parafrasis entre la pregunta y 17,18, 19 (2,
el texto (Paraphrase relationship between 3,4,5,6)

A may not be her main career.

B will be a way for her to make a lot of money.
C might not always be interesting for her.

D will help her stay fit and healthy.

the question and the text)




15 What would Vanessa say to one of her friends? Relacion de parafrasis entre la preguntay | 12,13 (18,19) 2
el texto (Paraphrase relationship between
the question and the text)
A | love snowboarding, but it's a shame | have so many
accidents.
B I'm pleased that I'm more confident now. | hope this will help
me, whatever | decide to do.
C I'm so happy to be a champion snowboarder like Dad — but |
think he enjoys the sport more than | do.
D I'm sorry I've never been able to see you that much, even
during
the summer holidays.
TEXTO 1 - PROPUESTA DE PREGUNTAS DE NIVEL ALTO (HIGH LEVEL)
16 Based on Vanessa'’s experience, how do you think family Integracion entre parrafos con ideas de 2,3,4,5 (5, 6, 1,2
conocimiento previo (Cross-paragraph 12,13
support influences the development of young athletes? : m previo ( paragrap )
integration)
6,7,12(2,19)

A They may be excited initially but quickly lose interest, perhaps
due to the lack of immediate success.




B At first, they may be terrified but eventually become more
comfortable, likely due to their family’s support and improved
skills.

C They originally find it uninteresting, but later become
passionate, probably because they discover they have a natural
gift for it.

D Their enthusiasm remains unaffected throughout, as they have
trained since childhood.

17 Considering Vanessa’s attitude towards competitions, what
personal qualities do you think are important for success in high-
performance sports?

A They give up on competitions easily, showing they are
inconsistent.

B They put off training until winter, indicating they are
undisciplined.

C They keep on contesting, suggesting they are determined.

D They refuse opportunities to improve, implying they are
demotivated in the sport.

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

7,8,9(6,7,8,
9)
20, 21 (8, 9)

2,4




18 Vanessa describes her winter and summer routines. How
might an athlete's location influence the way they balance training
and personal life throughout the year?

A Athletes in snow-covered regions often follow rigorous winter
training schedules, while in summer, they take a break to
balance leisure and social life.

B Being in mountainous areas encourages athletes to put in long
hours of winter practice while summer gives them time to focus
on academic pursuits.

C Athletes in locations with winter sports opportunities compete
intensively in winter, but in summer, they often take up different
sports to stay in peak condition.

D Athletes living close to ski resorts face extensive travel for
winter competitions, while summer gives them time to focus on
muscle recovery and spend time with friends.

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

1,2(1,3,4)

13,14 (1, 2, 3,
4,5, 6)

1,3

19 Taking into account Vanessa’s experiences and future plans,
what factors do you think influence a young athlete’s decision to
pursue a professional career in sports?

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

6,8,9(1,6,7,
9)

15,16 (8, 9,
10)

2,3,4




A Feeling confident about becoming a professional snowboarder
and disregarding the importance of education.

B Feeling uncertain about the snowboarding career but seeking
alternative professions.

C Feeling undecided about the future, preferring to focus solely
on their current snowboarding achievements.

D Feeling passionate about it but thoughtful about the

unpredictability of a sports career, considering further education
as a backup plan.

18,19, 21 (3,
4,5,9)




TEXTO 2 Y PREGUNTAS: TRAVEL AGENT TERESA BLOOM’S BLOG

PREGUNTAS DE NIVEL BAJO (LOW LEVEL)

TEXTO
PROCESO COGNITIVO LINEA /N° DE
TIPO DE PREGUNTA G PARRAFO
11 Teresa says she chose to stay on the island in order to Relacion de parafrasis entre la pregunta y
el texto (Paraphrase relationship between
the question and the text)
A see what made it popular with tourists.
B relax after a very tiring time. 6(5,6,7) 2
C go swimming in the sea.
D enjoy the local traditions.
12 Teresa thought the city hotel was particularly good because Relacion de parafrasis entre la preguntay | 9,10(7, 8, 9) 3
el texto (Paraphrase relationship between
the question and the text)
A the employees there were very helpful.




B it was in a lovely location.
C it had excellent facilities.

D the room had a wonderful view.

13 What does Teresa say about the wildlife park? Relacion de parafrasis entre la preguntay | 14, 15, 16 (6,
el texto (Paraphrase relationship between 7, 8)
the question and the text)

A The animals are easy to see.
B The paths are very crowded.
C The café has a limited range of food.

D The signs are very clear.

14 What does Teresa recommend for the cycling trip? Relacion de parafrasis entre la preguntay | 18,19 (7, 8, 9,
el texto (Paraphrase relationship between 10)
the question and the text)

A Take plenty of liquids.
B Have small breakfasts.

C Pack extra clothes.

D Get fit before you go.




15 What advert best describes Teresa’s travel company? Relacion de parafrasis entre la preguntay | 1,2(1, 2, 4) 1
el texto (Paraphrase relationship between
the question and the text)
A If you're looking for a luxury break, we only select large top-
class hotels.
B You can rely on us to choose interesting destinations,
checked by our staff.
C All our destinations are easy to get to and full of well-known
attractions.
D Our holidays are action-packed adventures designed for busy
professionals.
TEXTO 2 - PROPUESTA DE PREGUNTAS DE NIVEL ALTO (HIGH LEVEL)
16 In what way does Teresa Bloom present less typical Integracion entre parrafos con ideas de 4,5 (4, 5) 2,3,4
attractions
in her European travel blog?? conocimiento previo (Cross-paragraph
. : 10, 11, 12 (10,
integration)
11)
A She visits lesser-known historical sites and cultural landmarks. 13,14 (1, 2,3)

B She explores tranquil locations and emphasizes the local way
of life.




C She discovers hidden urban gems and samples regional
cuisines.

D She engages in outdoor activities and stays at family-run
accommodations.

17 What suggestions does Teresa offer regarding meals and
hydration during her trips?

A Bring bottled water and avoid trying local dishes, even if they
seem appealing.

B Choose upscale restaurants to fully experience the culture,
even if they are not conveniently located.

C Start the day with a filling meal, even if it's made with products
from outside the region.

D Prepare your own meals to save money during your travels,
even when local options are available.

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

16 (9,10)

19, 20 (10, 11,
12, 13)

4,5




18 How do the hotels and places Teresa visits support tourists
during their stay?

A By offering spacious rooms with impressive views.

B By providing knowledgeable tour guides fluent in various
languages.

C By ensuring an enjoyable experience and offering easy-to-
understand information.

D By offering personalized services tailored to the individual
needs of each guest.

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

9,10 (7, 8, 9)
14, 15, 16 (5,
6, 7)

3,4

19 How might a travel agent use the information about
transportation to tailor recommendations for different types of
travellers?

A Suggest bus tours for those who prefer organized city
sightseeing and cycling trips for more active, nature-oriented
travellers.

B Recommend only cycling trips as they are the most eco-friendly
option for all destinations.

Integracion entre parrafos con ideas de
conocimiento previo (Cross-paragraph
integration)

10, 11 (10, 11)
17 (1, 2)

3,5




C Advise all travellers to use buses as they are the most
convenient form of transportation in every European city.

D Propose that clients always rent cars to have the most
flexibility in both urban and rural areas.

FASE 2 - LEARNING QUESTIONS

TEXTO
TIPO DE PREGUNTA PROCESO COGNITIVO LINEA / N° DE PARRAFO
IDEAS
Recall task . i .
Nivel superficial de comprensién (low

1. Write down all the information you can remember from the level) - -
text you read on Phase 1 (max. 100 words).
2. How can athletes’ feelings about snowboarding evolve over Mental model (high level) 7,8,9(3, 4,5, 2,4
time? (max. 100 words). 6,7,8,9,10)

20,21 (8,9)
3. What do athletes’ approach to snowboard says about their Mental model (high level) 2,3,5(5,6,7, 1,2
character? (max. 100 words). 14)




8,9,12,13 (6,

9,10, 11, 18)
4. How do young athletes balance their sport with other aspects | Mental model (high level) 13,14,15 (1, 3,4
of their lives? Discuss their activities in different seasons and 2,3,4,5,6,7)
their long-term goals. (max. 100 words). 17,18,19 (1,
2,3,4,5,6)
7,8 (4,5) 2,3,4
5. What challenges do young athletes face in their sport and Mental model (high level) 13,14 (3, 4)

studies? (max. 100 words)

18,19 (3, 4, 5)




ANEXO 5: RESULTADOS DE EVALUACION DE EXPERTOS
(CALCULADORA V DE AIKEN)

Juez1| Juez2| Juez 3| Juez 4 | Juez 5 | Juez &

Relevancia 3 3 3 3 3 3

Item 11 Representatividad 3 3 3 i 3
Claridad 3 2.0 3 3 3 3

Relevancia 3 3 3 2 3 3

Item 12 Representatividad 2 3 3 3 2 3
Claridad 3 3 3 J P 3

Relevancia 3 3 2 3 3

ltem 13 Representatividad 1 3 3 3 2 3
Claridad 3 20 3 3 pl 3

Relevancia 3 3 3 P 3 3

Item 14 Representatividad 3 3 3 k] ]
Claridad 3 3 3 3 3 3

Relevancia 3 3 3 3 3

ltem 15 Representatividad 5] 3 3 J k] ]
Claridad 3 3 3 3 3 3

Relevancia 3 3 3 3 3 3

ltem 16 Representatividad 3 3 3 3 3 3
Claridad 3 3 2 3 2 3

Relevancia 3 3 3 3 3 3

ltem 17 Representatividad 5] 3 3 3 k] k]
Claridad 3 2 3 3 3

Relevancia 3 3 3 3 3 3

ltem 18 Representatividad ;] 3 3 J d ]
Claridad 3 3 3 3 3

Relevancia 3 3 3 3 3 3

ltem 19 Representatividad 3 B 3 d 3 ]
Claridad 3 2 3 3 3

Relevancia 2 3 3 3 3 3

Item 11 Representatividad 2 3 3 3 i 3
Claridad 3 3 3 3 K] 3

Relevancia 2 3 3 3 3 3

Item 12 Representatividad 2 3 3 3 3 3
Claridad 3 3 3 3 3 3

Relevancia 3 3 3 3 3 3

ltem 13 Representatividad 2 d J J d 3
Claridad 3 3 3 3 i 3

Relevancia 2 3 3 3 3 3

ltem 14 Representatividad 2 3 3 J 3 3
Claridad 3 3 P 3 i 3




Item 15

Representatividad

Cad

Claridad

=
o1y

[tem 16

Relevaneia

Representatividad

Claridad

ltem 17

Relevaneia

Representatividad

Claridad

Item 18

Relevanecia

Representatividad

Claridad

[tem 19

Relevancia

Representatividad

Claridad

Item 1

Relevaneia

Representatividad

Claridad

Item 2

Relevaneia

Representatividad

Claridad

Item 3

Relevancia

Representatividad

Call Gl GOl ol Cofl ol Coll Gl Coll Cofl Cofl Cofl Cofl Cofl Cofl Cofl ol Gl Dol Gl

Claridad

ltem 4

Relevaneia

Representatividad

Claridad

ltem 5

Relevaneia

Representatividad

Claridad

(2] [=n) [F5) [Fap L) L) (AR (L) [SR) [SR) [SR) [FR) [SR) () [SLy [JR) [SLy [JR) [SL) [JR) [FR) [FR) [JR) [SR) | ) [FL5 [JA0 (%) (R

ol ol GOl Coll Coll Coll POl Cofll Coll GOl ol Coll ol POl Coll Ol Coll Coll POl Dol Coll Coll GOl Coll ol Coll Sl Gl Sad

ol ol Cofl Coll Coll Coll Gl Coll Coll Coll GOl Cofl Coll Coll Coll Coll Coll Coll Coll ol Coll Ol Coll Coll Coll POl Coll POl G

ol ol GOl Coll ol Gl Coll Cofl Coll Cofl GOl Cofll Coll Coll Gl Gl Coll Coll Coll ol GOl PO Coll Coll BOfl Cuoll Gl Gl B

ool coff cofl coffl coll Gl cofl cofl Goff cofl cofl cofl el cofl coll Gofl cofl Gl cofl el Coffl cofl ol cofl el cofl cofl Gl co




Intervalo de Confianza

Media | DE | V de Aiken | Interpretacion V | Inferior | Superior
3.00 [0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
292 1020 0.97 VALIDO 0.66 1.00
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.96 0.98
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
267 |0.52 0.89 VALIDO (.96 0.98
250 |0.84 0.83 VALIDO 0.51 0.96
275 | 042 0.92 VALIDO 0.60 0.99
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
2.83 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
3.00 | 0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
2.83 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 099
3.00 [0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 [0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
3.00 |0.00 1.00 VALIDO 0.70 1.00
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 099
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 099
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 099
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
267 |0.52 0.89 VALIDO 0.56 0.98
283 | 041 0.94 VALIDO 0.63 0.99
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Paper 1 Reading

Part 3
Questions 11-15
For each question, choose the correct answer.

Decluttering
13-year-old Tom Trent tell us about his new habits

When Tom Trent started his school project on environmental issues, he had no idea environmental
poliution depends on the fact that we all own a lot of things which end up turning into rubbish.
Although we don't need many of the things we own, most of us still waste a lot of money on more
clothes, devices and objects we could easily live without. This is why he soon decided to make a
change and start decluttering his room, which meant getting rid of ali the things he hardly used.

He first made a list of all the stuff he never used: he wrote down the clothes which were never wom,
and then added his old phones, MP3 players, old notebooks, and a lot of other old things he kept in
his drawers and shelves. He also asked his family to do the same and then he started posting pictures
of their things online: some of them were for sale, but he gave most of them away for free. It was a
great way to avoid producing more rubbish!

Tom now realises that decluttering can help you achieve more than one goal: if you give your

things away you will not only help people who can't afford to buy them, but you will also help the
environment. In fact, the people using your things won't have to buy new ones, At home, the greatest
benefit will be having a lot of extra room. You will find out that when your house is tidier it will take
longer for it to become messy again since there are fewer things around. Of course, you must try to
avoid buying new things or you'll quickly fill the empty space with stuff again!




Paper 1 Reading

11 The first paragraph says that

A people need a lot of clothes and devices to live well.

B living in today's world is very expensive because you need a lot of things.
C most of the stuff we have is hardly necessary to live a comfortable life.

D many people want to have more than they can afford.

12 What is ‘decluttering’?

glving old things to poor people

cleaning and tidying up your home

making a list of all the things you rarely use
removing things you don't need from your home

oow>»

13 How did Tom manage to clear most of the things from his home?

He sold them to people online.

He offered them as gifts,

He threw them away.

He moved them into an extra room.

ocOoOm>»

14 Which advantage has Tom noticed at home after decluttering?

A He doesn't have to clean it so often as before.
B The home is always tidy.

C ltis faster to do the cleaning.

D There are more rooms in his house.

15 What other benefit might come from decluttering?

A == c

By selling all the extra things in your
home you can eam something and help
others save money, too.

Decluttering might increase pollution
because you throw away a lot of old
things when you clear your home.

If you remove all the things you don't
need from your home you will help both
people and the planet.

When you get rid of your old things you
will have more space to fill with all the
new things you will buy.

|
|













