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Resumen 

 

El objetivo de este estudio es proporcionar una visión integral de la relación entre 

retroalimentación, juicios de aprendizaje y el desempeño académico. Se pretende analizar cómo 

la retroalimentación influye en la percepción que los estudiantes tienen sobre su propio 

aprendizaje, y cómo esta percepción impacta en su desempeño académico. Para esto, se 

implementa un diseño experimental con enfoque cuantitativo, para recopilar y analizar datos 

objetivos. Se aplicaron estrategias de retroalimentación y lectura, que influyeron en la 

percepción que los participantes tienen sobre su propio desempeño académico. La motivación y 

crecimiento se demostró en el rendimiento de cada ciclo aplicado, potenciando la capacidad de 

aprendizaje en los individuos. El análisis de la percepción de los estudiantes sobre sus juicios de 

aprendizaje basados en la experiencia de los 3 ciclos aplicados, se lo realizó a través de 2 

variables, prueba y lectura, suministrados a una población de 296 estudiantes de bachillerato de 2 

establecimientos educativos. Los participantes fueron expuestos a 2 condiciones de aprendizaje: 

condición de práctica (prueba previa vs lectura) y condición de desempeño (retroalimentación vs 

retroalimentación con recordatorios). Los resultados revelaron que, la retroalimentación con 

recordatorios tuvo un impacto positivo en el desempeño académico. Además, se mostró que los 

participantes creen que su juicio de aprendizaje futuro es más alto que el juicio de efectividad de 

una prueba. En conclusión, la retroalimentación oportuna, clara, específica y centrada en las 

tareas, potencia los procesos cognitivos y autorregulados del aprendizaje, influyendo 

positivamente en el rendimiento académico. 

Palabras clave: desempeño académico; estrategia de aprendizaje; juicio de aprendizaje; 

metacognición; retroalimentación. 
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Abstract 

 
 

The objective of this study is to provide a comprehensive insight into the relationship 

between feedback, learning judgments, and academic performance. It aims to analyze how 

feedback influences students' perception of their own learning and how this perception impacts 

their academic performance. For this purpose, an experimental design with a quantitative 

approach is implemented to collect and analyze objective data. Feedback and reading strategies 

were applied, which influenced the participants' perception of their own academic performance. 

Motivation and growth were demonstrated in the performance of each applied cycle, enhancing 

individuals' learning capacity. The analysis of students' perception of their learning judgments 

based on the experience of the 3 applied cycles, it is carried out through 2 variables, test and 

reading, supplied to a population of 296 high school students from 2 educational institutions. 

Participants were exposed to 2 learning conditions: practice condition (previous test vs reading) 

and performance condition (feedback vs feedback with reminders). The results revealed that 

feedback with reminders had a positive impact on academic performance. Furthermore, it was 

shown that participants believe their future learning judgment is higher than the effectiveness 

judgment of a test. In conclusion, timely, clear, specific, and task-focused feedback enhances the 

cognitive and self-regulated learning processes, positively influencing academic performance. 

 

Keywords: academic performance; learning strategy; learning judgment; metacognition; 

feedback. 
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Introducción 

 

El objetivo de este estudio es investigar la relación entre la retroalimentación recibida por 

los estudiantes, sus propios juicios de aprendizaje y su rendimiento académico. Se pretende 

analizar cómo la retroalimentación influye en la percepción que los estudiantes tienen sobre su 

propio aprendizaje, y cómo esta percepción impacta en su desempeño académico. Los resultados 

brindarán una comprensión más profunda de cómo la retroalimentación y los juicios de 

aprendizaje se relacionan con el rendimiento académico, con el fin de mejorar las prácticas 

educativas y promover un mayor éxito estudiantil. 

Según, Bernal, I. M. (2005), el aprendizaje se considera un proceso complejo de retención 

de información en la memoria, ya sea a corto o largo plazo. Esta perspectiva destaca la 

importancia de comprender cómo se retiene el conocimiento y cómo influye en el rendimiento 

académico. Por otro lado, Bernabéu Brotons, E. (2017), sostiene que los métodos y estrategias de 

aprendizaje benefician en gran parte el rendimiento académico de los estudiantes. Esta 

afirmación resalta la relevancia de implementar enfoques efectivos de aprendizaje para mejorar 

el desempeño estudiantil. 

Otras investigaciones realizadas expresan que el ser humano debe ordenar y tener metas 

de aprendizaje (Pozo et al., s. f., 2001). Establecer metas de aprendizaje claras y específicas 

mantienen la motivación y el enfoque del estudiante. Esto fija una dirección clara y ayuda a la 

organización de las tareas durante el proceso de adquisición de información. 

Se conoce que la retroalimentación y la lectura son estrategias de aprendizaje. Estas 

aumentan su potencial con apoyo de la metacognición que es la capacidad de reflexionar y la 

autorregulación que induce al individuo a ordenar lo aprendido. En el Ecuador, no se han 
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realizado estudios que midan estas variables y que muestren los efectos de estas estrategias en el 

desempeño académico de estudiantes en el nivel de bachillerato. 

Metacognición, Conciencia Metacognitiva y Juicios de Aprendizaje 

 

La metacognición es la capacidad de reflexionar sobre el proceso de aprendizaje, siendo 

esencial para el éxito académico (Córdoba, D., & Marroquín, M., 2018). Estos procesos, 

permiten a los educandos ser más conscientes de sus fortalezas y debilidades en el aprendizaje. 

Flavell (1976, p.232), uno de los primeros investigadores que utilizó esta expresión, manifiesta 

que la metacognición se refiere "al conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y 

productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos". Dweck, C. S. (2006), 

propone que las creencias sobre la inteligencia es crear esa conciencia del conocimiento previo o 

posterior. Para Torres et al. (2023), describen la metacognición como la capacidad que poseen 

las personas para autorregular su aprendizaje y conocimiento. Schunk & Zimmerman (2012), 

sugieren que la enseñanza de la metacognición puede mejorar el rendimiento académico y la 

motivación de los estudiantes. 

En consecuencia, Osses Bustingorry, S., & Jaramillo Mora, S. (2008) destacan que el 

desarrollo de una conciencia metacognitiva es gracias a todos los procesos cognitivos 

educacionales del aprendizaje Klimenko, O., & Alvares, J. L. (2009). El estudio de Mateos, M. 

(2001), expone que la regulación y supervisión del aprendizaje metacognitivo es un constructo 

autónomo del conocimiento y del grado de apoyo que se recibe. 

La Prueba Previa, la Prueba y Lectura 

 

La prueba previa ha demostrado ser eficaz en ciertos estudios. Roediger & Karpicke 

(2006), manifiestan que esta técnica de estudio no es suficiente para ayudar a los estudiantes a 

recordar mejor la transferencia de información en la memoria. Para Butler, A. C. (2010), las 
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pruebas repetidas promueven la transferencia del aprendizaje a corto y largo plazo. Las pruebas 

aplicadas de forma progresiva, fortalecerán la recuperación y retención de información en la 

memoria. 

Los autores, Karpicke y Roediger (2007), examinaron el efecto de las pruebas repetidas 

en el rendimiento de los estudiantes con retención y recuperación de datos a corto y largo plazo. 

Hallaron que la realización de una prueba previa y posterior de una información conocida, 

generó el recuerdo en la memoria. Dunlosky et al. (2013) y su colectivo de investigadores 

realizaron un estudio donde revisaron la literatura de experimentos en diferentes estrategias de 

estudio y aprendizaje. Encontraron que la lectura puede ser efectiva para mejorar el aprendizaje 

inicial de una información, pero no es tan efectiva para el aprendizaje a largo plazo. 

En referencia con la teoría de la carga cognitiva de Sweller (1994), manifiesta que las 

condiciones de llevar a cabo una buena lectura podrían influir en la carga cognitiva de un 

individuo, sobre todo afectar la capacidad para procesar y retener información. Por otra parte, 

Pan & Sana (2021) realizaron estudios sobre los beneficios de la prueba previa y prueba 

posterior. Compararon la eficacia de la prueba previa, esta se realiza antes de no conocer la 

información que se va a aprender, y la prueba posterior, es la prueba realizada tras haber 

conocido una información. Como resultado, ambas pruebas fueron beneficiosas para la retención 

de información. 

De acuerdo con Pyc & Rawson (2009), sus investigaciones indican que la realización de 

una prueba de práctica puede reducir la ansiedad ante un examen. Esto mejora el rendimiento de 

los estudiantes porque tuvieron un pensamiento contraintuitivo sobre la toma de pruebas con 

información que todavía no aprenden. 



4 

 

Retroalimentación, Autorregulación y Desempeño 

 

Estudios han sugerido que la autorregulación del aprendizaje desarrolla la conciencia 

metacognitiva (Butler & Winne, 1995; Dunlosky & Lipko, 2007; Butler et al., 2008). Por ende, 

se considera que un individuo puede adaptarse a nuevas estrategias de aprendizajes y obtener 

nuevos conocimientos, convirtiéndose en una habilidad muy importante para el éxito académico 

(Boekaerts, 1997; Schunk y Zimmerman, 2023). Los investigadores Quezada Cáceres, S., & 

Salinas Tapia, C. (2021), cuestionan cómo funciona y mejora la retroalimentación en el 

aprendizaje, empleando otras estrategias y metodologías de aprendizaje como: retroalimentación, 

evaluación, coevaluación y apoyos externos. 

Victoria et al. (2016), realizó un estudio empírico para examinar los efectos de la 

retroalimentación en situaciones donde la expectativa del desempeño puede ser alta o baja. Los 

resultados de esta investigación mostraron que existe un impacto positivo al realizar la 

retroalimentación en pruebas posteriores, teniendo un mejor desempeño de aprendizaje. Por otra 

parte, según la teoría de Locke y Latham (2002), la retroalimentación tiene incidencia positiva en 

la motivación y el desempeño de los sujetos. En este sentido, la retroalimentación podría influir 

correctamente en la apreciación de los estudiantes sobre su rendimiento de aprendizaje. 

Pintrich & Schunk (1996) realizaron investigaciones sobre la motivación en el 

aprendizaje, que incluye contextos sobre los juicios de aprendizaje. Por otro lado, la teoría del 

aprendizaje social de Bandura, A. (1977), sostiene que la retroalimentación influye en la 

percepción de las capacidades del individuo e infiere también en su motivación y rendimiento. 

De esta forma, esta teoría puede explicar cómo los apoyos externos pueden influir en los logros 

de juicio de aprendizaje y desempeño. 
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Para Ekuni, R., & Pompeia, S. (2020), la retroalimentación mejora mucho el rendimiento 

en las pruebas, comparado con leer el material de estudio varias veces. En razón de esto, se busca 

explorar hasta qué punto los estudiantes desarrollan conciencia metacognitiva del efecto pretest, 

(de Blume, A. P. G., 2020). De igual manera, se busca explorar la efectividad de la prueba y 

lectura como estrategia de aprendizaje, y como efecto desarrollar una autorregulación y 

metacognición, por lo tanto, beneficiarse de la retroalimentación (Canabal, C., & Margalef, L., 

2017). 

La presente investigación, propone una hipótesis fundamentada en la importancia e 

influencia de la retroalimentación en el proceso educativo y la relación significativa entre la 

calidad de la retroalimentación recibida por los estudiantes, que a su vez se pretende crear juicios 

de aprendizaje en su desempeño académico. Esta influencia se manifiesta en la capacidad que 

poseen los discentes para cerrar la brecha entre su desempeño actual, el deseado y el final. Estas 

capacidades potenciarían su percepción en los procesos cognitivos y autorregulados del 

aprendizaje (Pan, S. C., & Rivers, M. L., 2023). 

Método 

 

Participantes 

 

La selección de la muestra se justifica mediante la consideración de la diversidad presente 

en las unidades educativas donde se llevó a cabo el experimento. Se incluyeron estudiantes de 

diferentes procedencias, tanto de áreas rurales como urbanas, abarcando distintas edades, niveles 

de conocimientos correspondientes a los diferentes años de bachillerato, así como variabilidad en 

términos de etnia, clase social y participación equitativa de hombres y mujeres. Este enfoque 

buscaba garantizar que las variables de la población reflejaran una amplia diversidad y una 
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distribución proporcional representativa de los distintos estratos, siendo este el criterio 

fundamental para la selección de la muestra en este experimento. 

Para calcular la potencia de la población se lo realizó a través del software estadístico de 

distribución G*Power (Faul et al., 2007). Por medio de un test familiar t-test, post hoc, a través 

de una prueba estadística de medias emparejadas de dos colas (1-β = .99, n = 296, α = .05, d 

cohen = .30, efecto crítico de t = 1.97). 

La muestra se conformó de 296 estudiantes de bachillerato (1ero, 2do y 3ero año), 

pertenecientes a 2 establecimientos educativos de la Provincia del Cañar, La Troncal, Ecuador. 

Distribuidos en grupo #1, 148 participantes (82 hombres = 55% y 66 mujeres = 45%) y grupo #2, 

148 participantes (70 hombres = 47% y 78 mujeres = 53%). 

 

Los estudiantes se asignaron aleatoriamente a cada grupo de tratamiento: condición de 

práctica (prueba previa vs lectura) y condición de desempeño (retroalimentación vs 

retroalimentación con recordatorios). La edad de los participantes fue de 15 a 18 años (M = 16.5, 

SD = 1.29, SE = .65), con un IC del 95% (14.4 inferior, 18.6 superior). 

Diseño y Procedimiento 

 

En este estudio se utilizó una metodología de investigación experimental, con un enfoque 

cuantitativo porque se compararon dos variables de tratamiento (prueba vs lectura), con el fin de 

medir los efectos en la percepción de los juicios de aprendizaje y desempeño de los participantes. 

Para esto se presentó un listado de pares de palabras, centrado en la asociación de palabras 

ligeramente relacionadas (Huelser & Metcalfe, 2012). 

Ciclo 1. Prueba Previa (Grupo #1) 

 

Se entregó una lámina, que contiene un listado de 32 palabras divididas en 2 columnas de 

16 palabras por cada lado (8 par de lectura y 8 sin par de prueba). Los participantes tuvieron que 



7 

 

analizar y resolver una prueba previa, sin conocer la información. En esta prueba se realizó una 

predicción correcta o incorrecta de cuál es el par de la palabra que falta. Se les otorgó un tiempo 

de 5 minutos para completar la prueba. Después de la prueba se mostraron las respuestas 

correctas mediante un proyector en PowerPoint, durante 5 minutos. Luego se les asignó una 

actividad de distracción, un juego de sudoku para que lo resuelvan en 5 minutos. 

Ciclo 2. Lectura (Grupo #1) 

 

En este ciclo, los participantes ejecutaron el mismo ejercicio del ciclo 1, con la diferencia 

que se les presentó una nueva lista de 32 palabras. En esta fase no realizaron una prueba previa, 

se les indicó que hagan una lectura de todas las palabras con su par en un tiempo de 5 minutos. 

Luego, resolvieron una prueba de 16 palabras con par y 16 palabras sin par en 5 minutos. 

Finalizada la prueba se mostraron las palabras con el par correcto en 5 minutos. Luego se les 

permitió 5 minutos de descanso. 

Ciclo 3. Prueba Final (ciclo 1 vs 2), Grupo #1 

 

Los participantes respondieron a una prueba final. Para ello se tomaron 8 palabras par 

lectura y 8 palabras sin par prueba, del ciclo 1 y 2. Ahora, resolverán la prueba en 5 minutos, 

después contestaron 5 preguntas de criterio con la finalidad de evaluar sus conocimientos 

respecto a los ciclos y estrategias aplicadas, con base a su experiencia de desempeño y criterio de 

aprendizaje. 

Ciclo 1. Retroalimentación (Grupo #2) 

 

En este ciclo se utilizaron las mismas láminas de 32 palabras del ciclo 1 (grupo #1), 16 

par lectura y 16 sin par de prueba. En esta fase, el docente brindó apoyo externo 

(retroalimentación). Para esto, se proyectaron las palabras con un PowerPoint, pero esta vez se 

mostraron los pares leídos y probados, durante 5 minutos. Seguido, resolvieron una prueba en 5 
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minutos. Luego, se les asignó una actividad de distracción, un juego de sudoku para que lo 

resuelvan en 5 minutos. 

Ciclo 2. - Retroalimentación con Recordatorios (Grupo #2) 

 

En este ciclo, los participantes hicieron el mismo ejercicio con las mismas palabras del 

ciclo 2 (grupo #1), la diferencia es que el docente brindó apoyo externo de retroalimentación con 

recordatorios. Luego, en 5 minutos, los estudiantes debían recordar todas las palabras pares 

retroalimentadas con recordatorios por medio de un PowerPoint. Por último, tendrían que 

resolver la prueba en 5 minutos. Después, tendrán 5 minutos de descanso. 

Ciclo 3. Prueba Final (ciclo 1 vs 2), Grupo #2 

 

En esta fase se realiza el mismo procedimiento y la prueba que en el ciclo 3 (grupo #1). 

Los estudiantes tuvieron 5 minutos para resolver la prueba final, después contestaron las mismas 

5 preguntas de criterio del grupo #1. 

Materiales 

 

Se utilizaron 2 listas diferentes de 32 palabras, 16 par de lectura y 16 sin par de prueba, 

presentadas en láminas digitales y físicas. Además, se buscó que las palabras tuvieran una 

conexión de significado en su comprensión sintáctica, lo cual dio la probabilidad que una palabra 

con su par provoque una predicción y/o el recuerdo de la otra. Se utilizó equipo audiovisual para 

la presentación de diapositivas para los ciclos 1 y 2. El contenido de este material se enfoca en 

comprensión lectora y observación, basado en pares de palabras (Berrocal, M., & Ramírez, F. 

2019). 

 

Mediciones 

 

La medición se realiza con los resultados obtenidos de las pruebas finales del ciclo 3, en 

comparación con las pruebas de los pares de palabras leídos y probados. En ambos grupos, se 
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usaron 16 palabras pares y sin pares del ciclo 1 y 2 (8 de lectura y 8 de prueba), que se evalúan 

de la siguiente manera: 4 de lectura de pares leídos y 4 de prueba de pares probados del ciclo 1 y 

2. En la medición de las pruebas finales del ciclo 3, se asignó una puntuación de 0 a 16 puntos, 

puntaje que se utilizó en los análisis estadísticos. 

Resultados 

 

Se usó un software estadístico The jamovi project (2023), este sistema trabaja con un 

lenguaje y entorno para la información estadística, el cual fue propuesto por R Core Team 

(2022). El mismo arrojó resultados estadísticos descriptivos y pruebas T-test Student, con la 

finalidad de comparar la media de las pruebas realizadas en cada ciclo de los grupos 

experimentales y concluir si estos resultados se distinguen de un valor conocido o hipotético de 

la media poblacional, lo cual determinará el comportamiento y tendencia del aprendizaje de los 

participantes. 

La tabla descriptiva del Grupo #1 (ver Tabla 1.), muestra las 4 palabras ciclo 1, lectura 

(M = 1.56, SD = 1.16, SE = .095) y 4 palabras ciclo 2, prueba (M = 2.15, SD = 1.20, SE = .098). 

En el Grupo #2, presenta las 4 palabras ciclo 1, retroalimentación lectura (M = 1.70, SD = 1.12, 

SE = .092) y las 4 palabras ciclo 2, retroalimentación con recordatorio lectura (M = 2.01, SD = 

1.08, SE = .089). 

En cuanto al ciclo 3 se tomaron para el análisis estadístico final 16 pares de palabras (8 

par lectura y 8 sin par prueba, de los ciclos 1 y 2). Se obtuvo para el grupo #1, la prueba final de 

8 palabras de lectura y 8 de prueba (M = 8, SD = 3.67, SE = .302). En el Grupo #2, prueba final 

de 8 palabras de lectura y 8 de prueba (M = 8.39, SD = 3.29, SE = .271). 

En ambos grupos, los estudiantes que recibieron intervención obtuvieron puntuaciones 

más altas que los que no la recibieron. La magnitud de la diferencia entre las medias varía según 
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el grupo y la intervención. Estas indican que ambas intervenciones de lectura influyeron 

positivamente en el rendimiento de los estudiantes y aquellos que recibieron intervención de 

apoyos externos, obtuvieron puntuaciones más altas y significativas. 

Tabla 1.    

Descriptivos de grupos    

Comparaciones finales con las pruebas del Ciclo 3 Media SD SE 

4 palabras Ciclo 1 (prueba) Grupo #1 2.33 1.21 0.100 

4 palabras Ciclo 1 (lectura) Grupo #1 1.56 1.16 0.095 

4 palabras Ciclo 2 (prueba) Grupo #1 2.15 1.20 0.098 

4 palabras Ciclo 2 (lectura) Grupo #1 1.95 1.35 0.111 

4 palabras Ciclo 1 (retroalimentación prueba) Grupo #2 2.30 1.12 0.092 

4 palabras Ciclo 1 (retroalimentación lectura) Grupo #2 1.70 1.12 0.092 

4 palabras Ciclo 2 (retroalimentación con recordatorio, prueba) 

Grupo #2 
2.38 1.09 0.090 

4 palabras Ciclo 2 (retroalimentación con recordatorio lectura) 

Grupo #2 
2.01 1.08 0.089 

Prueba final Grupo #1 (8 palabras lectura y 8 prueba) 8.00 3.67 0.302 

Prueba final Grupo #2 (8 palabras lectura y 8 prueba) 8.39 3.29 0.271 

 
 

Análisis Prueba T-Test Student para Muestras Apareadas 

 

En las relaciones entre grupos, se muestra (ver Tabla 2.) una estadística inferencial con la 

variable lectura, donde se reflejan diferencias significativas altas de estimación e hipótesis entre 

las 4 palabras pares del ciclo 2 y 1 de lectura (grupo #1, ciclo 3), el valor de p es < .001. Siendo 

esta prueba de análisis estadísticamente significativa (diferencia de media = .39, d cohen = .30). 

Ante esto, se evidencia que en este ciclo 2 de lectura, los estudiantes cuando comenzaron 

a leer las palabras con sus pares activaron un mecanismo de retención, el cual les permitió 

recordar más las palabras, pero no fue igual al ciclo 1. También, se estima que los estudiantes 

desarrollaron un mayor desempeño en la prueba gracias a la práctica de la lectura realizada en el 

ciclo 2. En las 4 palabras del ciclo 2 y 1 de lectura del grupo #2, ciclo 3 (retroalimentación con 

recordatorio y retroalimentación), se encontraron estadísticos significativos (p = .002, diferencia 
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de media = .31, d cohen = .26). Aquí se determina que la retroalimentación con recordatorio de 

lectura, logró en los participantes un mejor desempeño en las pruebas. 

Las palabras pares suministradas fueron retenidas en la memoria gracias a la experiencia 

de aprendizaje de los ciclos 1 y 2. Entonces, se considera que los participantes que recibieron una 

retroalimentación de las palabras con sus pares correctos junto con los recordatorios de palabras, 

retuvieron esa información en su memoria mejorando el aprendizaje cognitivo. La prueba t para 

muestras apareadas indican que ambas intervenciones de instrucción en la lectura fueron 

positivas en el rendimiento de los participantes. Se pudo evidenciar en este estudio que la lectura 

mejoró el desempeño de aprendizaje, en contraste con la aplicación de una prueba previa y que la 

retroalimentación con recordatorio es una intervención eficaz. 

Tabla 2.     

Prueba T-Test (Muestras Apareadas) 

Comparaciones finales con las pruebas del ciclo 3 P 
Diferencia 

de medias 

La d de 

Cohen 

4 palabras Ciclo 1 (prueba) 

Grupo #1 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 2 (prueba) 

Grupo #1 ciclo 3 
0.129 0.18 0.13 

4 palabras Ciclo 2 (lectura) 

Grupo #1 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 1 (lectura) 

Grupo #1 ciclo 3 
< .001 0.39 0.30 

4 palabras Ciclo 2 

(retroalimentación con 

recordatorio, prueba) 

Grupo #2 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 1 

(retroalimentación, prueba) 

Grupo #2 ciclo 3 

 

0.455 

 

0.08 

 

0.06 

4 palabras Ciclo 2 

(retroalimentación con 

recordatorio, lectura) 

Grupo #2 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 1 

(retroalimentación, lectura) 

Grupo #2 ciclo 3 

 

0.002 

 

0.31 

 

0.26 

4 palabras Ciclo 1 (prueba) 

Grupo #1 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 1 

(retroalimentación, prueba) 

Grupo #2 ciclo 3 

 

0.783 

 

0.03 

 

0.02 

4 palabras Ciclo 1 

(retroalimentación, lectura) 

Grupo #2 ciclo 3 

4 palabras Ciclo 1 (lectura) 

Grupo #1 Ciclo 3 

 
0.301 

 
0.14 

 
0.08 
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4 palabras Ciclo 2 

(retroalimentación con 

recordatorio, prueba) 

Grupo #2 ciclo 3 

 

4 palabras Ciclo 2 (prueba) 

Grupo #1 ciclo 3 

 
0.084 

 
0.23 

 
0.14 

4 palabras Ciclo 2 

(retroalimentación con 

recordatorio, lectura) 

Grupo #2, ciclo 3 

 
4 palabras Ciclo 2 (lectura) 

Grupo #1 ciclo 3 

 

0.685 

 

0.05 

 

0.03 

Prueba final Grupo #2 

Ciclo 3 (8 palabras lectura 

y 8 prueba) 

Prueba final Grupo #1 Ciclo 3 

(8 palabras lectura y 8 prueba) 

 
0.302 

 
0.39 

 
0.09 

 

 

Juicio de Aprendizaje antes de los Ciclos y Desempeño de Aprendizaje después de los 

Ciclos 

Figura 1. 

Preguntas de Criterio 
 
 

 

 
Pruebas T-Test Student Descriptivas (Preguntas de Criterio) 

 

La tabla estadística descriptiva (ver Tabla 3.) proporciona información sobre 4 preguntas 

de criterio. Estas preguntas permitieron conocer la percepción de los estudiantes antes y después 

de haber realizado el experimento sobre la variable (prueba y lectura) y compararlas entre sí. 

La pregunta 1 (lectura) sobre los juicios de aprendizaje presenta resultados de M = 6.84, 

 

SD = 1.82, SE = .106. La pregunta 3 (lectura) sobre el desempeño presenta resultados de M = 
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8.16, SD = 2.04, SE = .119. En estas pruebas también se evidencia que, en las comparaciones 

entre las preguntas, los estudiantes tienen un juicio de aprendizaje y un desempeño más alto en 

las lecturas que en las pruebas. Esto sugiere, que la lectura es un área de mucha fortaleza para el 

aprendizaje, teniendo resultados positivos antes de una prueba previa o de futuras. Se cree que 

los estudiantes aprendieron la diferencia de lograr un aprendizaje inicial y llegar a una meta de 

aprendizaje final, el cual les resultó ser más efectivo. Hattie, J., & Timperley, H. (2007), 

destacan que la práctica de la lectura y retroalimentación debe estar orientada hacia la resolución 

de propósitos y aspiraciones propuestos. 

Tabla 3.    

Descriptivos    

Preguntas de criterio Media SD SE 

Pregunta 1 (Lectura) Juicio de Aprendizaje 6.84 1.82 0.106 

Pregunta 2 (Prueba) Juicio de Aprendizaje 5.98 2.01 0.117 

Pregunta 3 (Lectura) Desempeño 8.16 2.04 0.119 

Pregunta 4 (Prueba) Desempeño 7.10 2.33 0.136 

 
 

Pruebas T-Test Student para Muestras Apareadas (Preguntas de Criterio) 

 

En esta tabla (ver tabla 4.) se presentan resultados estadísticos inferenciales de las 

relaciones entre las preguntas de criterio (ver Figura 1.), se observa que en todas las 

combinaciones de preguntas se obtienen valores de p < .001, lo que indica diferencias 

significativas entre las medias de las variables analizadas. La diferencia entre la media de las 

preguntas 3 desempeño (lectura) y pregunta 1 juicio de aprendizaje (lectura), es el estadístico 

más alto (diferencia media = 1.31 y d cohen = .56), en relación a la diferencia entre la media de 

las preguntas 2, juicios de aprendizaje y 4, desempeño (diferencia media = 1.12 y d cohen = .51). 

Se observó una hipótesis alternativa (Hₐ), plantea que la diferencia entre el promedio de 

las muestras de la media aritmética (μ) de la medida de 1 y 2 no es igual a cero. En razón del 
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análisis se determina que es más positivo el aprendizaje al leer pares de palabras probados. 

Además, los estudiantes lograron hacer conexiones con conocimientos previos formulando 

inferencias (Ceballos et al., 2011). Esto mejoró el desempeño de aprendizaje de forma 

progresiva, porque implicó la capacidad de interpretar y analizar la información presentada. 

En las preguntas de criterio, la pregunta 3 (lectura) desempeño vs pregunta 1 (lectura) 

juicio de aprendizaje, reveló que los estudiantes en base a la experiencia de las lecturas del ciclo 

2 en ambos grupos, asociaron su efectividad al mejor desempeño de aprendizaje gracias a la 

estrategia de lectura con entrenamiento. En cambio, aquí la percepción de aprendizaje es baja 

antes de emitir su juicio de aprendizaje de lo que creían saber con la prueba, en comparación con 

la efectividad de las pruebas monitoreadas en los ciclos de apoyo externo con lectura. Por lo 

tanto, se encontró que los participantes creen que su juicio de aprendizaje futuro es más alto que 

el juicio de efectividad. 

La comparación realizada entre la pregunta 4, desempeño (prueba) vs pregunta 2, juicios 

de aprendizaje (prueba), refleja que los estudiantes tienen la creencia de que su desempeño 

futuro con la prueba previa será positivo. Por otra parte, los estudiantes experimentaron una 

prueba previa sin ningún conocimiento y al realizar otra prueba del mismo contenido, asociaron 

esta información en beneficio de lograr un mejor desempeño. 

El resultado de frecuencias de la pregunta 5 (ver Figura 2.), refleja que la condición de 

lectura tiene 70.3% y prueba 29.7%. Es decir, los participantes consideran que la lectura es más 

beneficiosa para su aprendizaje. 

Figura 2. 

 

Pregunta 5, Frecuencias Lectura y Prueba 
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Tabla 4.     

Prueba T-Test (Muestras Apareadas) 

Preguntas de Criterio P 
Diferencia 

de medias 

La d de 

Cohen 

Pregunta 1 (Lectura) 

Juicio de Aprendizaje 

Pregunta 2 (Prueba) 

Juicio de Aprendizaje 
< .001 0.86 0.44 

Pregunta 3 (Lectura) 
Desempeño 

Pregunta 4 (Prueba) 
Desempeño 

< .001 1.06 0.40 

Pregunta 3 (Lectura) 
Desempeño 

Pregunta 1 (Lectura) 
Juicio de Aprendizaje 

< .001 1.31 0.56 

Pregunta 4 (Prueba) 
Desempeño 

Pregunta 2 (Prueba) 
Juicio de aprendizaje 

< .001 1.12 0.51 

Nota: Hₐ μ Medida 1 - Medida 2 ≠ 0    

 

 

Discusión 

 

Este estudio se enfoca en la relevancia de la retroalimentación efectiva y los juicios de 

aprendizaje en el rendimiento académico de los estudiantes, proporcionando una perspectiva 

integral respaldada por evidencia empírica. Su principal objetivo es comprender el impacto de la 

relación e intervención de estrategias de aprendizaje, como las aplicadas en esta investigación a 

través de las variables de prueba y lectura, junto con sus respectivas condiciones de aprendizaje 

(práctica y desempeño). 

Este artículo destaca la influencia positiva de una retroalimentación efectiva, 

particularmente cuando se combina con recordatorios, en la retención de información y el 



16 

 

desarrollo del aprendizaje cognitivo. De igual manera, aborda la importancia de considerar los 

juicios de aprendizaje, entendidos como las percepciones y valoraciones que los estudiantes 

tienen sobre su propio proceso de aprendizaje, los cuales pueden influir en su percepción, 

desempeño y motivación para continuar mejorando y afianzando su aprendizaje. 

El procedimiento realizado en esta investigación permitió comprender cómo los 

estudiantes juzgan su propio aprendizaje, y cómo los educadores pueden adaptar sus perspectivas 

de enseñanza, mediante la retroalimentación para promover una mayor autoeficacia, 

autoconfianza, autoevaluación y sobre todo que tengan una actitud positiva hacia el aprendizaje 

educativo. 

Las pruebas fueron aplicadas en 3 ciclos de aprendizaje en cada grupo experimental. 

 

Estos ciclos permitieron explorar la capacidad y desempeño de los participantes para retener la 

información, en este caso de pares de palabras. Así mismo, determinar el impacto positivo o 

negativo de los apoyos externos con intervención, constatando si las variables lectura o prueba 

mejoran o afectan el rendimiento del aprendizaje. Por consiguiente, demostrar que los 

estudiantes pueden adaptarse a nuevas estrategias de estudio o aprendizaje efectivas. 

Los resultados conseguidos en este estudio se alinean con la literatura de otras 

investigaciones que destacan la importancia de la conciencia metacognitiva en el aprendizaje. La 

aplicación de estas estrategias de aprendizaje mostró un enfoque efectivo para que los 

estudiantes evalúen y mejoren la retención de información en su memoria, como lo indica la 

teoría de Pan, S. C., & Rivers, M. L. (2023). 

El grupo que recibió apoyo externo reflejó un rendimiento superior en las pruebas finales 

en comparación con el grupo que no recibió intervención. Sin embargo, los estudiantes que 

realizaron la práctica de lectura tuvieron más confianza en su capacidad para aprender los pares 
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de palabras. En virtud de esto, los participantes que fueron intervenidos con apoyo externo, 

condición de desempeño (retroalimentación y retroalimentación con recordatorios), obtuvieron 

puntuaciones más altas en las pruebas de lectura, en comparación con los estudiantes de la 

condición de práctica (prueba previa y lectura) que reflejaron puntuaciones bajas. 

Esto implicó que los participantes no solo utilizaron habilidades cognitivas, también 

desarrollaron estrategias metacognitivas que controlaron y regularon su retención de palabras, las 

cuales fomentaron el pensamiento crítico y la capacidad de relacionar la información con 

experiencias personales y conocimientos previos (Pinzás, J., 2003, p. 24, 25). 

Conclusiones y recomendaciones 

 

La investigación actual ha revelado que la estrategia de aprendizaje basada en la lectura 

genera resultados considerablemente más positivos que el simple hecho de realizar pruebas. Es 

importante destacar que la retroalimentación con recordatorio proporcionada a los participantes 

resultó efectiva, ya que contribuyó de manera significativa a mejorar y fortalecer la información 

adquirida durante la lectura. 

Los resultados de este estudio son consistentes, porque han demostrado que la 

retroalimentación sobre el desempeño mejora el rendimiento y el aprendizaje de los estudiantes. 

Además, el estudio de Bangert-Drowns et al. (1991), respalda esta conclusión al demostrar que la 

retroalimentación sobre el desempeño mejoró el rendimiento académico en un promedio de 0.4 a 

0.7 puntos de calificación. 

 

Este estudio presenta hallazgos sólidos que indican que la lectura con retroalimentación y 

retroalimentación con recordatorios en los ciclos 1 y 2 demostró ser más efectiva que las 

intervenciones combinadas con otros criterios expuestos en las pruebas finales de cada grupo 

experimental (ciclo 3). Es necesario considerar que, con las preguntas de criterio, se pudo 
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constatar que los participantes reconocieron la importancia de conocer sus propios juicios de 

aprendizaje y desempeño académico, obteniendo de alguna manera un juicio de valor regulado 

para mejorar y potenciar su proceso de aprendizaje y la retención de información. 

Las preguntas de criterio también mostraron que los participantes prefieren la lectura para 

aprender nuevas listas de pares de palabras, esta característica se plasma en la figura 2. Sin 

embargo, se sugiere que este tipo de estudio para futuras investigaciones se realice en un entorno 

controlado, como una sala de computación o laboratorio, utilizando un sistema informático que 

agilite el desarrollo de las pruebas. 

Los apoyos externos en la retroalimentación incluidos en esta investigación generaron un 

juicio de aprendizaje y desempeño en los participantes, ellos se sintieron respaldados y guiados 

en el proceso. Por esto, los educadores cumplen un rol muy importante, porque al brindar la 

asistencia necesaria y oportuna crean habilidades cognitivas en los estudiantes. Por tal razón, se 

recomienda que los educadores incluyan la práctica constante de la lectura con una 

retroalimentación bien dirigida, que sea parte integral de su enseñanza, con la finalidad de 

alcanzar los objetivos educativos en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Para concluir se expone que, el estudio detecta una estrecha relación entre la 

retroalimentación y los juicios de valor en el contexto del rendimiento académico. La 

investigación revela que la retroalimentación efectiva desempeña un papel crucial en la 

formación de juicios de valor por parte de los estudiantes en relación con su propio aprendizaje. 

La retroalimentación oportuna y significativa no solo influye en la percepción que los estudiantes 

tienen sobre su desempeño académico, sino que también moldea su autoevaluación y 

autoeficacia. Además, esta retroalimentación impacta en la capacidad de los estudiantes para 
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regular su propio aprendizaje y mejora su conciencia metacognitiva, lo que a su vez influye en 

cómo valoran y evalúan su progreso académico. 

Es evidente que la retroalimentación no solo tiene un efecto inmediato en el rendimiento 

de los estudiantes, sino que también contribuye significativamente a la formación de juicios de 

valor sobre sus capacidades y logros académicos. La comprensión de esta relación es 

fundamental para el diseño de nuevas estrategias de aprendizaje efectivas que mejoren el 

rendimiento académico y promuevan juicios de valores positivos, fomentando un sentido de 

autorreflexión en el aprendizaje duradero y significativo en los educandos. 
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