
 

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE NUEVO LEÓN 

FACULTAD DE PSICOLOGÍA 

SUBDIRECCIÓN DE POSGRADO 

MAESTRÍA EN CIENCIAS CON ORIENTACIÓN EN COGNICIÓN Y EDUCACIÓN 

 

 

 
ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA DE VOCABULARIO ABSTRACTO Y AUTOEFICACIA 

DE UNA LENGUA EXTRANJERA 

 

TESIS COMO REQUISITO PARCIAL PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRÍA EN 

CIENCIAS CON ORIENTACIÓN EN COGNICIÓN Y EDUCACIÓN 

 

PRESENTA 

MAURICIO MARTÍNEZ VALDEZ 

 

DIRECTORA DE TESIS: 

DRA. BRENDA CECILIA PADILLA RODRÍGUEZ 

 

MONTERREY, N. L., MÉXICO, FEBRERO DE 2025 

 



 
 

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE NUEVO LEÓN 

FACULTAD DE PSICOLOGÍA 

SUBDIRECCIÓN DE POSGRADO 

MAESTRÍA EN CIENCIAS CON ORIENTACIÓN EN COGNICIÓN Y EDUCACIÓN 

 

 

ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA DE VOCABULARIO ABSTRACTO Y AUTOEFICACIA 

DE UNA LENGUA EXTRANJERA 

 

TESIS COMO REQUISITO PARCIAL PARA OBTENER EL GRADO DE MAESTRÍA EN 

CIENCIAS CON ORIENTACIÓN EN COGNICIÓN Y EDUCACIÓN 

 

PRESENTA 

MAURICIO MARTÍNEZ VALDEZ 

 

DIRECTORA DE TESIS: 

DRA. BRENDA CECILIA PADILLA RODRÍGUEZ 

 

MONTERREY, N. L., MÉXICO, FEBRERO DE 2025   



3 
 

FACULTAD DE PSICOLOGÍA 

SUBDIRECCIÓN DE POSGRADO 

MAESTRÍA EN CIENCIAS CON ORIENTACIÓN EN COGNICIÓN Y EDUCACIÓN 

 

La tesis titulada “Estrategias de enseñanza de vocabulario abstracto y autoeficacia de una 

lengua extranjera” que presenta Mauricio Martínez Valdez ha sido aprobada por el Comité de 

Tesis. 

 

  

____________________________________ 

Dra. Brenda Cecilia Padilla Rodríguez 

Directora de Tesis 

  

  

____________________________________ 

Mtra. Sofía Fernández López 

Co-directora de Tesis 

  

  

 ____________________________________ 

Dra. Victoria Aydée Aquino González 

Revisora de Tesis 

 

Monterrey, Nuevo León, México, febrero de 2025



4 
 

DEDICATORIA 

 

A mis padres, Angélica Valdez Saucedo y José Luis Martínez Flores. Por 

haber estado en mi luz y oscuridad. Por la persona que soy. Por siempre, gracias. 

A mis hermanos, Christian Adrián Martínez Valdez y Daniela Guadalupe 

Martínez Valdez. Mi alegría y refugio en el mundo. Hasta el final de nuestros días. 

A mi pareja, Dulce María Montoya Peña. La mejor maestra y compañera. Mi 

confidente. Mi mejor amiga. Te amar. 

  



5 
 

AGRADECIMIENTOS 

 

A la Dra. Brenda Padilla Cecilia Rodríguez. Gracias por ser mi modelo a 

seguir en lo que significa ser investigador. Por la crítica honesta y sin rodeos. Por 

enseñarme a buscar la rigurosidad y calidad en lo que haga. A su salud. 

A la Dra. Victoria Aydée Aquino González. Gracias por el apoyo 

incondicional e interés en este trabajo. Por esa permanente disposición y genuina 

preocupación. Simplemente, gracias. 

A la Mtra. Sofía Fernández López. Gracias por su confianza y participación 

en este proyecto. Su apoyo fue fundamental en la realización de este estudio. 

Gracias y, otra vez, gracias.  

Al Ing. Arturo de la Garza. Gracias por enseñarme la belleza de la 

estadística. Por mostrarme el fascinante mundo detrás de todas esas tablas, 

gráficas y datos. Por contribuir enormemente a que este proyecto fuera realidad.  

A mis amigas, Adilene, Mildred y Pamela. Por esta aventura que nos tocó 

vivir juntos. Porque si tuviera oportunidad de revivir todos esos momentos con 

ustedes, no lo dudaría ni un instante. Las llevo y llevaré siempre conmigo. 

 

 

 

  



6 
 

RESUMEN 

El vocabulario es una pieza fundamental de la comunicación. Sin suficiente 

léxico, el uso de la lengua se dificulta. El presente estudio tiene como objetivo 

comparar la efectividad de dos estrategias de enseñanza de vocabulario abstracto 

a nivel receptivo en una lengua extranjera (uso de imágenes y  traducciones), 

considerando la relación entre la autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario. En 

un diseño cuasi-experimental, 52 estudiantes de preparatoria, sin previo o con 

limitado conocimiento de francés, fueron divididos en dos grupos experimentales. 

Contestaron inicialmente una escala de autoeficacia de aprendizaje de 

vocabulario. Después, los participantes fueron expuestos a la intervención, la cual 

consiste en la presentación de palabras abstractas en  francés con su imagen o 

traducción correspondiente. Posteriormente, los participantes llevaron a cabo una 

tarea de reconocimiento denominada “Viejo-Nuevo” con el fin de evaluar su 

aprendizaje de vocabulario abstracto en francés. Una semana después, 

efectuaron nuevamente la misma tarea. Ambos grupos aprendieron el vocabulario 

con la misma efectividad tanto en la evaluación a corto y largo plazo. No se 

encontró una relación significativa entre aprendizaje de vocabulario y autoeficacia 

entre los participantes. Las implicaciones prácticas y recomendaciones en el 

contexto del aula de lengua extranjera son discutidas. 

Palabras clave: estrategias de enseñanza, vocabulario abstracto, 

autoeficacia. 

. 
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ABSTRACT 

Vocabulary is a fundamental piece of communication. Without sufficient 

lexicon, language use becomes difficult. This study aims to compare the 

effectiveness of two strategies for teaching abstract vocabulary at a receptive level 

in a foreign language (using images and translations), considering the relationship 

between self-efficacy and vocabulary learning. In a quasi-experimental design, 52 

high school students with no or limited knowledge of French were divided into two 

experimental groups. They initially answered a vocabulary learning self-efficacy 

scale. Then, participants were exposed to the intervention, which consists of 

presenting abstract words in French with their corresponding image or translation. 

Subsequently, participants performed a recognition task called “Old-New” to 

assess their learning of abstract vocabulary in French. A week later, they 

performed the same task again. Both groups learned the vocabulary with the same 

effectiveness in both short-term and long-term evaluations. No significant relation 

was found between vocabulary learning and self-efficacy among participants. 

Practical implications and recommendations in the context of the foreign language 

classroom are discussed. 

Keywords: teaching strategies, abstract vocabulary, self-efficacy 
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I. INTRODUCCIÓN 

 

El estudio de lenguas extranjeras en el ámbito educativo es una práctica 

que se ha vuelto tendencia alrededor del mundo. En la Unión Europea, 

prácticamente la mitad del alumnado que cursa la secundaria superior aprende 

dos o más lenguas extranjeras (Eurostat, 2022). Varios países en el este del 

continente asiático, como China, Corea del Sur, Taiwán y Japón, han introducido 

la enseñanza del inglés como lengua extranjera en el currículo desde grados 

inferiores (Butler, 2015). En la región de Oceanía, Australia ha realizado un 

esfuerzo en materia económica y legislativa para la enseñanza de lenguas 

extranjeras prioritarias como mandarín, indonesio, japonés y coreano (Halse, 

2013; Hamid & Kirkpatrick, 2016). 

En Latinoamérica, gran parte de los esfuerzos que se han realizado para 

favorecer la enseñanza de lenguas extranjeras se han centrado en el 

establecimiento de políticas y promoción de las mismas. Países como Brasil, 

Chile, Costa Rica, Ecuador y Panamá establecen la obligatoriedad por ley de la 

enseñanza del inglés. Otras naciones como Argentina, Colombia, Perú y Uruguay 

han hecho progresos hacia la misma dirección (Cronquist & Fiszbein, 2017).  

Con respecto a México, la relación que ha mantenido con la enseñanza de 

lenguas extranjeras se remonta a la primera mitad del siglo XX. En 1926 se 

estableció la enseñanza obligatoria del inglés en las escuelas secundarias 

públicas del país. Posteriormente, en 1992, ciertos estados comenzaron a 

desarrollar programas de inglés a nivel primaria de manera individual (Reyez Cruz 

et al., 2011).  
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No fue sino hasta 2011 que la Secretaría de Educación Pública (SEP), con 

el fin de materializar las acciones que permitan la enseñanza del inglés en el país, 

emprendió el Programa Nacional de Inglés en Educación Básica (PNIEB). El 

objetivo principal de este programa es que: 

Los alumnos hayan desarrollado las competencias plurilingüe y pluricultural 

que requieren para enfrentar con éxito los desafíos comunicativos del 

mundo globalizado, construir una visión amplia de la diversidad lingüística y 

cultural a nivel global, y respetar su propia cultura y la de los demás. (SEP, 

2011, p. 9) 

El aprendizaje de una lengua extranjera se convierte progresivamente en 

un imperante de la sociedad mexicana. Aproximadamente 20% de la población 

aprende inglés, ya sea a través de medios públicos o privados (British Council, 

2015). Además, de acuerdo a un reporte realizado por el British Council (2015), 

hasta el año 2015 el PNIEB se implementó en 18% de las escuelas públicas del 

país, lo que se traduce en un estimado de 6.7 millones de estudiantes 

aprendiendo inglés a nivel básico.  

Si bien se ha puesto en evidencia que la enseñanza de lenguas extranjeras 

es un fenómeno vigente a nivel global y nacional, las razones que conducen a los 

estudiantes a aprender una lengua extranjera son de diversa índole. Estas 

motivaciones pueden ser de carácter académico, laboral, económico y profesional 

(Akçay et al., 2015; Ennser-Kananen et al., 2017). En el contexto mexicano, de 

acuerdo al British Council (2015), las razones principales de los encuestados 

mexicanos para aprender otro idioma, en este caso el inglés, son una mejoría en 

sus oportunidades laborales, su calidad de vida y poder viajar al extranjero. 
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Sin embargo, no todos los motivos para aprender otra lengua residen en 

cuestiones englobadas en lo económico o profesional. Las razones por las cuales 

las personas deciden estudiar otro idioma pueden ser igualmente de carácter 

social. Es decir, el conocimiento mismo, la amistad y el interés por otras culturas 

pueden ser detonantes de interés por una lengua extranjera (Ennser-Kananen et 

al., 2017). 

Independientemente de las razones que conducen a los estudiantes a 

estudiar una lengua extranjera, su aprendizaje conlleva paralelamente beneficios 

en cuanto al funcionamiento cognitivo. Estas ventajas abarcan un amplio umbral. 

Entre las más destacadas, se encuentran la disminución del deterioro cognitivo, al 

igual que un mejor control ejecutivo y cognitivo (Bialystok & Craik, 2010; Gold et 

al., 2013; Kerrigan et al., 2017).  

Estos beneficios no se limitan al aspecto cognitivo. Es posible identificar 

ventajas en la percepción y actitudes de los individuos hacia otros aspectos más 

allá del aprendizaje del idioma mismo (Mihaljević Djigunović, 2015). El aprender 

otra lengua ha sido relacionado con la demostración de actitudes positivas hacia la 

escuela, deseabilidad percibida en el aprendizaje de otras perspectivas culturales, 

e incluso mejores niveles de autoestima y confianza con relación a logros 

académicos (Kennedy et al., 2000).  

Es importante señalar que el aprendizaje de lenguas, al igual que otros 

objetos de interés, conlleva el estudio de diferentes componentes. Uno de los 

componentes de mayor relevancia para la competencia lingüística es el 

vocabulario (Fehr et al., 2011; Nation, 2001; Schmitt, 2008). Como resultado, 
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existe una gran variedad de estrategias para su enseñanza: narrativas, gestos, 

imágenes, traducciones, entre otros. 

Dos estrategias que destacan por su uso de manera independiente o en 

combinación con otras estrategias o medios de enseñanza, son las imágenes y las 

traducciones. Diferentes estudios respaldan el empleo de imágenes como 

estrategia para el aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera (Bisson et 

al., 2015; Carpenter & Olson, 2012; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015;  Farley et 

al., 2014; Sadeghi & Farzizadeh, 2013). Por otro lado, diversas investigaciones 

apuntan de manera consistente en la eficacia de las traducciones como 

herramienta instruccional en el aprendizaje de vocabulario (Codina Camó & 

Pladevall Ballester, 2015; Dagilienė, 2012; Laufer & Girsai, 2008; Prince, 1996). 

A pesar de la eficacia generalizada de estas estrategias de enseñanza de 

vocabulario, el aprendizaje obtenido a partir de estas puede igualmente variar por 

la influencia de diferencias individuales. La autoeficacia es considerada una de 

esas variables que influyen en el nivel de aprendizaje entre las personas. La 

percepción en las creencias propias, foco de la autoeficacia, es un aspecto que 

permite relacionar e incluso predecir de manera consistente el desempeño de las 

personas en áreas o actividades específicas (Bandura, 1997; Chao et al., 2019; 

Wang & Sun, 2020).  

En consecuencia, el interés del presente estudio versa sobre dos 

estrategias de enseñanza de vocabulario en una lengua extranjera: el uso de las 

traducciones e imágenes. El objetivo principal de esta investigación es realizar una 

comparación de la efectividad entre el uso de imágenes y traducciones en el 
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aprendizaje de vocabulario abstracto en lengua extranjera. A su vez, se pretende 

establecer la relación entre la autoeficacia y aprendizaje de vocabulario.  

 

Definición del Problema 

El vocabulario es la primera y más fundamental pieza para la comunicación 

efectiva en una determinada lengua porque. A falta de este, los estudiantes no 

pueden comunicarse, entender a los demás, o incluso expresar sus propias ideas 

(Boustani, 2019; Morett, 2019). A pesar de ello, éstos tienden a carecer de un 

conocimiento extenso en vocabulario (Fehr, 2011; Schmitt, 2008). Sumado a esto, 

sin un conocimiento lexical profundo y estrategias suficientes para el aprendizaje 

de nuevo vocabulario, los aprendices de una segunda lengua suelen enfrentar 

grandes desafíos al momento de usar la lengua en cuestión (Mashhadi & 

Jamalifar, 2015). 

Además, los docentes no suelen tener ideas claras acerca de la importancia 

de la instrucción explícita de vocabulario en el aula. Los maestros desconocen 

acerca de las mejores prácticas en cuanto a la enseñanza de vocabulario. No 

saben cómo comenzar una instrucción particular o reemplazar una que les parece 

inefectiva (Berne & Blachowicz, 2008). 

En línea con lo anterior, un estudio realizado por Chung (2018) explora las 

creencias de docentes en torno a la instrucción de vocabulario en una segunda 

lengua. La investigación sugiere que, a pesar de que los maestros consideran la 

enseñanza de vocabulario un aspecto crucial, estos se concentran en ciertos 

aspectos del conocimiento lexical y se limitan a un repertorio limitado de 

estrategias de enseñanza. Diversos autores señalan la relevancia de utilizar 
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estrategias y técnicas de enseñanza efectivas para la facilitación de su 

aprendizaje (Boustani, 2019; García & Macizo, 2019; Qadha & Mahdi, 2019). 

Asimismo, las creencias de los individuos en sus propias capacidades 

pueden influir igualmente en el aprendizaje de vocabulario dentro del aula. En este 

sentido, la autoeficacia ha sido identificada como un predictor confiable del 

desempeño en diversos aspectos del aprendizaje de una lengua extranjera 

(Bandura, 1997, Kossakowska-Pisarek, 2019; Mizumoto, 2012; Truong & Wang, 

2019). No obstante, como menciona Bandura (1997), el sentido de autoeficacia de 

cada individuo varía en función del dominio de actividad particular al que se 

enfrente. Por lo tanto, esta puede variar desde el aprendizaje general de una 

lengua extranjera hasta un aspecto más específico dentro de la misma, como el 

aprendizaje de vocabulario. 

 
Justificación de la Investigación 

 El aprendizaje de vocabulario es percibido como un proceso complejo y 

desafiante para los estudiantes de idiomas (García & Macizo, 2019; Palacios 

Vivar, 2022). Por lo tanto, la presente investigación pretende determinar la 

efectividad de dos estrategias de enseñanza de vocabulario: uso de imágenes y 

traducciones. Esto contribuye a informar la práctica del docente en determinar qué 

estrategia facilita de mejor manera el aprendizaje de vocabulario. 

Por otro lado, diversos estudios se han centrado en el aprendizaje de 

vocabulario en una lengua extranjera, enfocándose en el uso de palabras 

concretas (Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; García & Macizo, 2019; Morett, 

2019). Siguiendo la recomendación de múltiples autores (García & Macizo, 2019; 
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Lotto & de Groot, 1998; Morett, 2019), el presente estudio se centra en la 

enseñanza de vocabulario abstracto en una lengua extranjera. Esto es con el fin 

de determinar si el aprendizaje de vocabulario abstracto difiere del concreto. 

Las pruebas empleadas para la medición del aprendizaje de vocabulario 

son dependientes del aspecto y dimensión de interés (Nation, 2001). Estudios 

previos han empleado distintos pruebas de aprendizaje de vocabulario, desde la 

traducción escrita tanto en lengua materna y lengua meta hasta pruebas de 

evocación oral en lengua meta (Andrä et al., 2020; Bates & Son, 2020; Bisson et 

al., 2015; Bueno Alastuey & García, 2019; Carpenter & Olson, 2012; 

Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; Farley et al., 2014; García Gámez & Macizo, 

2019; Morett, 2019). El presente estudio amplía la gama de pruebas de 

aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera al utilizar la prueba “Viejo-

Nuevo” para evaluar el aprendizaje a partir del reconocimiento de la forma escrita 

del vocabulario (Mulligan et al., 2010; Toth et al., 2022; Yaniv & Meyer, 1987).   

Con respecto a la autoeficacia, algunos autores atienden a la relación entre 

autoeficacia y la utilización de ciertos tipos de estrategias de aprendizaje de 

vocabulario (Deng & Trainin, 2020; Mizumoto, 2012), entrenamiento en estrategias 

para el aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera (Kossakowska-

Pisarek, 2019) y la proficiencia en la lengua meta (Truong & Wang, 2019). Esta 

tesis ahonda en otra conexión entre la autoeficacia y otra variable. En este caso, la 

relación de la autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario abstracto a través del 

uso de imágenes y traducciones en una lengua extranjera.  

Finalmente, múltiples investigaciones utilizan una muestra universitaria 

extranjera con un cierto nivel de proficiencia o tomando un curso del idioma en 
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cuestión (Carpenter & Olson, 2012; Farley et al., 2014; Palacios Vivar, 2022; 

Qadha & Mahdi, 2019). Por lo tanto, esta investigación amplía el estudio de 

estrategias de enseñanza de vocabulario con estudiantes de bachillerato en el 

contexto mexicano. De igual forma, los estudiantes no cuentan con conocimiento 

previo del idioma meta, en este caso el francés, o el nivel de proficiencia reportado 

es básico.  

 

Objetivo General 

Comparar la efectividad de dos estrategias de enseñanza de vocabulario 

abstracto de una lengua extranjera (uso de imágenes o de traducciones) en 

función del aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo, considerando la relación 

entre la autoeficacia y la adquisición de vocabulario abstracto. 

 

Objetivos Específicos 

1. Comparar la efectividad de dos estrategias de enseñanza de vocabulario 

abstracto en una lengua extranjera (uso de imágenes o de traducciones) en 

función del aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo. 

2. Comparar la efectividad de dos estrategias de enseñanza de vocabulario 

abstracto en una lengua extranjera (uso de imágenes o de traducciones) en 

función del aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo a largo plazo. 

3. Determinar la relación entre la autoeficacia de estudiantes con respecto al 

aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo en una lengua 

extranjera. 
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Preguntas de Investigación 

1. ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario abstracto 

a nivel receptivo en una lengua extranjera a corto plazo: el uso de 

traducciones o imágenes? 

2. ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario abstracto 

a nivel receptivo en una lengua extranjera a largo plazo: el uso de 

traducciones o imágenes? 

3. ¿Cuál es la relación entre la autoeficacia de los estudiantes y el aprendizaje 

de vocabulario abstracto a nivel receptivo en una lengua extranjera? 

 

Hipótesis 

H1. Los estudiantes haciendo uso de imágenes aprenderán más 

vocabulario abstracto a nivel receptivo en francés que aquellos haciendo uso de 

traducciones a corto plazo. 

H2. Los estudiantes haciendo uso de imágenes aprenderán más 

vocabulario abstracto a nivel receptivo en francés que aquellos haciendo uso de 

traducciones a largo plazo. 

H3. El sentido de autoeficacia de los estudiantes se relaciona de manera 

positiva con el aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo en francés. 

 

Limitaciones y Delimitaciones  

Dentro del presente estudio se consideran varias limitaciones que pueden 

influir en la interpretación de resultados, así como la generalización de los mismos 

en otros contextos demográficos.  
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En primera instancia, este estudio es de carácter predominantemente 

cuantitativo, debido a que pretendemos comparar la efectividad entre dos métodos 

de enseñanza de vocabulario abstracto en una lengua extranjera a nivel receptivo, 

tomando en cuenta los resultados obtenidos por los estudiantes en las 

evaluaciones de adquisición de vocabulario. De la misma forma, se pretende 

establecer una correlación entre los resultados de una escala Likert de 

autoeficacia en el aprendizaje de vocabulario con los resultados anteriormente 

señalados.  

Por otra parte, este estudio se trata de una investigación cuasi-

experimental, en la cual se utiliza una muestra por conveniencia de estudiantes de 

bachillerato en Monterrey, México. El tamaño de la muestra es limitado y la 

aplicación de los resultados del estudio en otros contextos debe realizarse con 

cautela. 

Con respecto a la proficiencia en otras lenguas extranjeras, el presente 

estudio no considera el conocimiento previo de los estudiantes en otras lenguas, a 

excepción de la lengua extranjera implicada dentro de la intervención, en este 

caso, el francés.  

Durante la intervención, la presente investigación evalúa el aprendizaje de 

vocabulario en francés únicamente a nivel receptivo, por lo cual no puede 

afirmarse que el conocimiento lexical adquirido a ese nivel puede ser transferido a 

un nivel productivo. 
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II. MARCO TEÓRICO 

 

La presente tesis gira en torno al uso de estrategias de enseñanza de 

vocabulario abstracto a nivel receptivo en una lengua extranjera y la relación entre 

el aprendizaje de vocabulario y autoeficacia. Este capítulo describe las variables 

en estudio y analiza diferentes modelos para su conceptualización teórica, así 

como investigaciones empíricas centradas en estrategias de enseñanza de 

vocabulario en una lengua extranjera.  

 

Estrategias de Enseñanza de Vocabulario 

En la enseñanza de lenguas extranjeras, como en cualquier otra área, se 

buscan vías o formas de facilitar el aprendizaje. Estas formas son denominadas 

como estrategias de enseñanza. Se han descrito ampliamente desde la 

metodología que emplea el docente para lograr que el estudiante aprenda el 

contenido y adquiera ciertas competencias (Pamplona et al., 2019) hasta el 

conjunto de técnicas o acciones particulares para asistir al estudiante en su 

aprendizaje del material para alcanzar el éxito y establecer metas a futuro 

alcanzables (Alzubi et al., 2023; Ayua, 2017).  

Las estrategias de enseñanza pueden ser definidas de manera general 

dentro del ámbito educativo, pero estas realmente cobran su singularidad en cada 

dominio de conocimiento en el cual se emplean. En el caso de la enseñanza de 

lenguas extranjeras, estas estrategias han sido conceptualizadas ampliamente 

como aquello que los docentes y especialistas del lenguaje hacen y deben hacer 

para ayudar a los estudiantes (Hatch & Brown, 1995). Puesto que la presente 
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investigación se centra en la enseñanza de vocabulario en una lengua extranjera, 

se describen las estrategias de enseñanza como aquellas formas que emplean los 

docentes para introducir y presentar el significado y forma de nuevas palabras 

(Pavičić Takač, 2008). 

La gama de estrategias de enseñanza de vocabulario en una lengua 

extranjera es amplia. Su propósito general es presentar nuevo vocabulario y 

transmitir su significado. Estas pueden distinguirse entre aquellas de demostración 

y las verbales (Ellis et al., 2002). Ejemplos correspondientes a ambas categorías 

pueden consultarse en las tablas 1 y 2 de manera correspondiente.  

 

Tabla 1.  

Estrategias de enseñanza de vocabulario de demostración 

Estrategia Descripción 

Objetos Presentación de una nueva palabra mostrando el objeto real 

Material visual Empleo de ilustraciones, dibujos, fotos, flashcards, piolares 
encontrados en el material de aprendizaje o de creación propia  

Gestos Uso de acciones, mímica, expresiones y gestos 

Sentidos Promoción del uso de los sentidos (apuntar, tocar, probar, sentir, 
oler) para memorizar palabras y entender sus significados 

Tecnología Utilización de la tecnología  
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Tabla 2.  

Estrategias de enseñanza de vocabulario de tipo verbales 

Estrategia Descripción 

Explicar Otorgar una definición analítica  

Contexto Definir el contexto de empleo de la palabra  

Evocar Animar a los estudiantes a recordar la palabra 

Describir Permitir a los estudiantes asociar las palabras con conceptos que 
entienden en su lengua materna 

Traducir Economización de tiempo para transmitir el significado de una 
palabra  

 

Entre estas estrategias, aquellas de particular interés en la presente tesis 

son el empleo de imágenes y traducciones para la adquisición de vocabulario 

abstracto en una lengua extranjera. En los siguientes apartados se exploran los 

modelos teóricos que fundamentan el empleo de imágenes y traducciones. 

 

Imagen 

La imagen es un medio que permite transmitir ideas y significados a través 

de los componentes visuales que la constituyen. Por su capacidad de evocar 

ciertas representaciones, es una herramienta útil al momento de relacionarla con 

palabras en una lengua para facilitar su aprendizaje. El empleo de las imágenes 

como estrategia de enseñanza de vocabulario en una lengua extranjera ha sido 

ampliamente estudiado (Andarab, 2019; Bates & Son, 2020; Farley et al., 2014; 

Gu & Lornklang, 2021; Morett, 2019; Repetto et al., 2017; Zhao & Lornklang, 

2019).  
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El efecto de la imagen ha sido objeto de interés en distintos modelos de 

procesamiento de la información. De acuerdo al modelo de niveles de 

procesamiento de Craik y Lockhart (1972), la persistencia de un rastro en la 

memoria resulta de la profundidad de análisis de un cierto estímulo, donde un 

análisis más profundo del estímulo está asociado con rastros más duraderos en la 

memoria. Por ello, las imágenes, al ser estímulos altamente familiares y 

significativos, serán procesadas y retenidas de manera profunda con mayor 

rapidez que estímulos menos significativos.  

En el modelo sensorial-semántico de codificación de imágenes y palabras 

de Nelson et al. (1977), el procesamiento de la información semántica que resulta 

de las propiedades visuales de las imágenes puede facilitar su retención en 

comparación a las palabras. Las propiedades físicas de las imágenes son más 

diferenciadoras que aquellas que poseen las palabras. Es decir, las características 

visuales que caracterizan la imagen de un paisaje conllevan a una retención 

mayor y más rápida de la información que las palabras.  

El modelo de niveles de procesamiento (Craik y Lockhart, 1972) y el modelo 

sensorial-semántico (Nelson et al., 1977) se caracterizan por ver el efecto singular 

y en oposición respectivamente de las imágenes y palabras. Sin embargo, estos 

modelos no consideran el efecto combinado que representa la asociación de 

imágenes con palabras. Puesto que en la presente tesis se retoman las imágenes 

como una de las estrategias de enseñanza de vocabulario abstracto en una 

lengua extranjera, se parte de la teoría de la codificación dual propuesta por Paivio 

(1990) para definir la efectividad de dicha estrategia.  

La vigencia de la teoría de codificación dual se ha mantenido presente en el 
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ámbito de la enseñanza de lenguas extranjeras. Esta teoría ha sido empleada 

como uno de los modelos de referencia en diversos estudios relacionados con el 

aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera a través de imágenes (Andrä 

et al., 2020; Carpenter & Olson, 2012; Bates & Son, 2020; Bisson et al., 2015; 

Bueno Alastuey & García, 2019). Entre los estudios que parten del modelo de la 

teoría de codificación dual, las imágenes han sido empleadas de distintas 

maneras, al igual que comparadas con otras estrategias de enseñanza de 

vocabulario.  

Conforme a la teoría de codificación dual, las representaciones mentales 

están asociadas con distintos modos simbólicos, verbales y no verbales. A su vez, 

guardan propiedades de los eventos sensoriomotrices de los que surgen (ver 

Figura 1) (Clark & Paivio, 1991).  
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Figura 1.  

Adaptación de la representación esquemática de la estructura de los sistemas 

simbólicos, verbales y no verbales en Clark y Paivio (1991) 

 

El sistema verbal engloba códigos verbales, visuales, auditivos, 

articulatorios, entre otros. Estos códigos representan palabras, las cuales a su vez 

son símbolos arbitrarios que hacen referencia a objetos concretos, eventos e ideas 

abstractas. Por ejemplo, la palabra en español “libreta” y su equivalente en francés 

“cahier” son etiquetas verbales individuales, separadas y arbitrarias que hacen 

referencia al mismo objeto (Paivio, 1990).  

Las representaciones no verbales están constituidas por imágenes 

específicas a la modalidad, como las formas, sonidos ambientales, acciones, 

sensaciones viscerales asociadas a emociones, entre otros objetos y eventos no 

lingüísticos. En lugar de ser consideradas símbolos arbitrarios, estas 
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representaciones imaginales se asemejan perceptualmente a los eventos que 

alude. A modo de ejemplo, las imágenes mentales de “libreta” poseen cualidades 

de carácter visual, táctil, entre otras, similares a las evocadas por el objeto mismo 

(Paivio, 1990).  

Este principio se ve reflejado en diversos estudios relacionados con la 

enseñanza de vocabulario en una lengua extranjera (Andrä et al., 2020; Bates & 

Son, 2020; Carpenter & Olson, 2012; Morett, 2019). Los estímulos empleados con 

imágenes evocan distintas representaciones mentales, tales como formas (botella, 

caja), acciones (tomar, abrir) y sensaciones (frustración, aburrimiento). En 

consecuencia, las imágenes no son representaciones exclusivas de un tipo de 

entidad, sino que pueden evocar representaciones de diferente naturaleza.  

La teoría de codificación dual (Paivio, 1991) describe igualmente las 

conexiones existentes entre las representaciones verbales y no verbales, 

conocidas como conexiones referenciales. Estos enlaces permiten evocar 

imágenes a partir de palabras y nombrar imágenes. En concreto, la palabra 

“examen” puede desencadenar la evocación de imágenes y sensaciones 

viscerales establecidas entre la palabra y estas representaciones mentales y 

sensaciones. En sentido opuesto, las imágenes pueden provocar la evocación de 

palabras que permiten nombrar objetos, fenómenos, entre otros.  

Las conexiones referenciales permiten a las imágenes, además de ser una 

estrategia de enseñanza de vocabulario, ser empleadas como medida de 

evaluación. Al ser estímulos que desencadenan la evocación de las palabras con 

las que fueron asociadas, permite realizar estimaciones del aprendizaje alcanzado 

del vocabulario en cuestión. Esto ocurre en distintos estudios, donde parte de la 



29 
 

evaluación de aprendizaje de vocabulario consiste en nombrar las imágenes 

mostradas en función del vocabulario al que fueron expuestos en la intervención 

(Carpenter & Olson, 2012; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; García Gámez & 

Macizo, 2019; Morett, 2019). 

Un aspecto importante de las conexiones referenciales, resultado del 

vínculo entre ambos sistemas, es el efecto aditivo que tienen en la evocación 

(Paivio, 1991). Este efecto aditivo mejora el desempeño de la memoria. No 

obstante, esto no implica que ambos sistemas contribuyan de manera equitativa 

en el rendimiento de la memoria (Paivio, 1975). De hecho, en dos experimentos 

efectuados por Paivio (1974), los resultados confirman el supuesto que las 

imágenes y códigos verbales son aditivos, pero dispares en su contribución al 

desempeño de la memoria, siendo las imágenes superiores en este aspecto.   

El efecto aditivo entre imágenes y palabras no ha pasado desapercibido en 

el dominio de enseñanza de lenguas extranjeras. Este efecto ha sido aprovechado 

por distintos estudios relacionados con la enseñanza de vocabulario en una 

lengua extranjera (Bisson et al., 2015; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; Farley 

et al., 2014; Qadha & Mahdi, 2019). En las fases de aprendizaje de estos estudios, 

los participantes son expuestos a asociaciones entre palabras en la lengua meta e 

imágenes como parte de la estrategia de enseñanza de vocabulario a partir de 

imágenes.  

Es importante enfatizar que las imágenes y las palabras, a pesar del 

efectivo aditivo resultante de su combinación, no son equitativas en su 

contribución a la retención de la información en la memoria. El descubrimiento 

realizado por Paivio (1974) sobre esta disparidad sigue siendo confirmado en la 



30 
 

actualidad. Múltiples estudios han confirmado la superioridad de las imágenes en 

diferentes contextos de estudio como estrategia de enseñanza de vocabulario en 

lengua extranjera por encima de otras estrategias de tipo únicamente verbal 

(Bueno-Alastuey & Nemeth, 2020; Morett, 2019; Qadha & Mahdi, 2019; Sadeghi & 

Farzizadeh, 2013).  

 

Traducción 

La traducción permite transmitir de manera directa en la lengua materna de 

los individuos el significado de una o varias palabras de otra lengua. La practicidad 

y rapidez con la que la traducción permite transmitir el significado de palabras en 

otras lenguas, representa una herramienta útil para el aprendizaje de vocabulario. 

Por ello, el uso de la traducción como estrategia de enseñanza de vocabulario en 

una lengua extranjera ha sido estudiado en numerosas ocasiones (Boustani, 2019; 

Codina Camó & Pladevall Ballester, 2015; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; 

Hummel, 2010; Masrai & Milton, 2015; Navidinia et al., 2018; Palacios Vivar, 

2022). 

Sin embargo, la traducción en la lengua materna ha sido percibida como 

una estrategia controversial en el aula por el nivel de procesamiento de la 

información menor estimado que podría tener en comparación con otras 

estrategias (Alroe & Reinders, 2015). Pese a ello, la traducción puede ser una 

estrategia importante en la adquisición inicial de la lengua meta (Emirmustafaoğlu 

& Gökmen, 2015; Masrai & Milton, 2015; Palacios Vivar, 2022; Saz et al., 2015). 

Incluso se ha aseverado que la adquisición inicial de vocabulario se establece a 

partir del enlace entre la forma de la palabra en la lengua meta y el significado 
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existente en la lengua materna (Masrai & Milton, 2015).  

El fundamento teórico de la traducción ha sido planteado en diferentes 

modelos de asociación de palabras. Potter et al. (1984) proponen en principio tres 

modelos: el modelo de asociación de palabras, un modelo intermediario, y el 

modelo de mediación conceptual. El primer modelo dicta que se establece una 

conexión directa entre la palabra en lengua materna y segunda lengua. En el 

proceso de adquisición de la segunda lengua, esta asociación permite entender y 

producir palabras en la lengua meta al evocar una palabra en la lengua materna.  

El segundo modelo (Potter et al., 1984) establece que en un principio los 

individuos pueden establecer conexiones entre palabras en ambas lenguas, pero 

conforme progresan en su aprendizaje, forman vínculos directos entre las palabras 

en segunda lengua y sus conceptos correspondientes. El tercer y último modelo 

apunta a una conexión directa entre palabras en ambas lenguas a sus conceptos 

correspondientes.  

Los modelos propuestos por Potter et al. (1984) son útiles, puesto que 

representan la base de la discusión sobre las relaciones y dirección de asociación 

establecidas entre las palabras en lengua materna y la segunda lengua. No 

obstante, estos modelos no consideran la fuerza lexical entre las palabras en 

ambas lenguas y sus conceptos correspondientes, la bidireccionalidad entre las 

palabras y conceptos, al igual que una integración de estos componentes. Por ello, 

en la presente investigación se parte del modelo jerárquico revisado (RHM por sus 

siglas en inglés) propuesto por Kroll y Stewart (1994) como la base explicativa de 

la efectividad de la traducción como estrategia de enseñanza de vocabulario en 

una lengua extranjera.  
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El modelo jerárquico revisado ha mantenido su vigencia en el ámbito de la 

enseñanza de lenguas extranjeras. Este modelo ha sido utilizado como uno de los 

modelos de referencia en varios estudios relacionados con el aprendizaje de 

vocabulario en una lengua extranjera a través de la traducción. Los distintos 

aspectos y principios que conforman el modelo jerárquico revisado han sido 

estudiados en diferentes ocasiones (Boustani, 2019; Codina Camó & Pladevall 

Ballester, 2015; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; García Gámez & Macizo, 

2019; Hummel, 2010; Masrai & Milton, 2015; Navidinia et al., 2018; Palacios Vivar, 

2022).  

Partiendo del modelo de asociación de palabras y de mediación conceptual 

propuesto por Potter et al. (1984), Kroll y Stewart crearon su modelo jerárquico 

revisado (1994) para definir el proceso de adquisición de palabras en una segunda 

lengua (ver Figura 2).  
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Figura 2. 

Representación del modelo jerárquico revisado (RHM por sus siglas en inglés) 

 

 

 

En el modelo de Kroll y Stewart (1994), las asociaciones lexicales 

establecidas entre las palabras en L1 y L2, al igual que con sus conceptos 

correspondientes, son asimétricas. Es decir, la evocación de una palabra en L1 a 

L2 o viceversa, así como de palabras en L1 o L2 a partir de conceptos o en 

sentido contrario, no es igual de fuerte en función de la dirección y de los 

elementos de los que parta la evocación. Este fenómeno ha sido estudiado en 

múltiples estudios concentrados en la efectividad de evocación de palabras o 

conceptos a partir de diferentes tipos de tareas, de tipo lexical, conceptual, entre 

otros (Chaouch-Orozco et al., 2021; Comesaña et al., 2009; Lee et al., 2018).  

Las conexiones entre la L1 y la L2  con sus conceptos son distintos en 

L1 L2 

Conceptos 

Enlaces 
lexicales  

Enlaces 
conceptuales  

Enlaces 
conceptuales  
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función de la etapa de adquisición de la lengua en la que se encuentre el 

individuo. Al principio de la adquisición de la L2, el léxico de la L1 posee a priori un 

fuerte vínculo con la memoria conceptual, por lo que la L1 funciona como un 

puente entre la L2 y la memoria conceptual (Chaouch-Orozco et al., 2021; Kroll y 

Stewart, 1994). Pero conforme el individuo mejora en su proficiencia en la L2, se 

comienza a establecer enlaces conceptuales directos, manteniendo los enlaces 

lexicales previamente adquiridos. La configuración formada entre la L1 y L2 con la 

memoria conceptual en función del progreso en la proficiencia del individuo ha 

presentado evidencia mixta. Ciertos estudios afirman que puede formarse desde el 

inicio un vínculo directo entre la L2 y los conceptos correspondientes (Altarriba & 

Mathis, 1997; Chaouch-Orozco et al., 2021; Comesaña et al., 2009; Sperl et al., 

2023).  

La dirección de la traducción representa distintos procesos. En el modelo 

jerárquico revisado (Kroll & Stewart, 1994), la traducción de la L1 a la L2 se basa 

en un proceso conceptual, debido a la cercanía y fuerza con que mantiene un 

vínculo con la memoria conceptual. Por otro lado, la traducción de la L2 a la L1 se 

caracteriza por ser un proceso lexical, debido a la poca influencia directa que tiene 

la memoria conceptual sobre la L2. La dirección en la cual nuevas palabras son 

aprendidas es regularmente L2-L1, es decir, un proceso lexical. Este proceso 

lexical es recurrente en estudios enfocados en el aprendizaje de vocabulario en 

una segunda lengua o lengua extranjera (Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; 

García Gámez & Macizo, 2019; Morett, 2019).  
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Vocabulario  

El vocabulario forma los bloques de construcción de cualquier lengua 

(Brown, 2014). Es fundamental para el desarrollo de las cuatro competencias 

lingüísticas: la comprensión oral, la comprensión escrita, la producción oral y la 

producción escrita. Sin vocabulario, los estudiantes no pueden comunicarse, 

entender a los demás, o incluso expresar sus propias ideas (Boustani, 2019; 

Morett, 2019).  

El aprendizaje de vocabulario es un componente predominante y 

determinante en la adquisición de una lengua. Esto se debe a que se trata de un 

proceso activo que requiere que los estudiantes aprendan de manera constante 

vocabulario de la lengua meta. Este proceso es crítico para el desempeño 

adecuado de los aprendices en un determinado contexto (Moghadam et al., 2012).  

El vocabulario no solo implica hacer una distinción entre el tipo de 

conocimiento que se posee sobre una palabra o un conjunto de palabras. Estas 

son etiquetas arbitrarias que hacen referencia a objetos concretos, eventos e 

ideas abstractas (Paivio, 1990). Por lo tanto, pueden ser clasificadas como 

“concretas” o “abstractas” (Borghi et al., 2011; Francis & Goldmann, 2011; Loomis, 

2010). El vocabulario concreto se conceptualiza como aquel que hace referencia a 

objetos materiales (Farley et al., 2014). Por el lado del vocabulario abstracto, son 

aquellas palabras que difícilmente pueden ser representadas concretamente por 

un objeto (Ferrand, 2001).  

En este sentido, las palabras “árbol”, “botella” y “cama” pueden ser 

definidas como palabras “concretas” debido a que hacen referencia a objetos u 

entidades físicas en el mundo real. Por el contrario, las palabras “amor”, “lucha” y 
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“espíritu” son catalogadas como palabras “abstractas”, ya que se relacionan a 

ideas o conceptos que no hacen referencia a objetos u entidades físicas concretas 

que puedan ser encontradas en el mundo real.  

Esta diferenciación es clave con respecto al procesamiento y evaluación del 

aprendizaje de vocabulario. Varios estudios remarcan la naturaleza del tipo de 

vocabulario a evaluar, ya sea abstracto o concreto (García Gámez & Macizo, 

2019; Farley et al., 2014; Qadha & Mahdi, 2019). Esto debido a que se ha 

determinado que la complejidad de su procesamiento es distinta para ambos tipos 

(Bonin et al., 2018; Desrochers & Thompson, 2009; Farley et al., 2012). 

El vocabulario, en lugar de ser un componente unidimensional de una 

lengua determinada, comprende varios aspectos que demuestra la complejidad de 

lo que implica “conocer” palabras. En los distintos modelos teóricos, se ha llegado 

a catalogar el conocimiento de vocabulario como una relación entre “activo” y 

“pasivo” (Corson, 1995; Meara, 1990). Esta distinción dicotómica planteada por 

Corson y Meara ve al vocabulario activo como aquel que puede ser utilizado en un 

contexto lingüístico determinado por el individuo, mientras que el pasivo es aquel 

que solo puede ser reconocido al ser leído o escuchado, pero el individuo no 

puede evocar por sí mismo sin intervención de algún estímulo.  

Por ejemplo, tener la capacidad de utilizar la palabra “casa” dentro de una 

conversación cotidiana, de manera espontánea y sin dificultad, se debe a poseer 

un conocimiento “activo” de la palabra. Por otro lado, si no se tuviera la capacidad 

de evocar la palabra “casa” para su empleo dentro de una conversación y solo se 

pudiera reconocerla a partir de su lectura dentro de un texto, se debe a un 

conocimiento “pasivo” de la palabra.  
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Los modelos propuestos por Corson (1995) y Meara (1990) destacan por la 

categorización que realizan entre vocabulario “pasivo” y “activo”, al hacer una 

diferenciación entre el vocabulario que puede ser utilizado por el individuo y aquél 

que sólo puede ser reconocido cuando se presentan los estímulos adecuados. A 

pesar de esta útil dicotomía, Corson y Meara no profundizan en los posibles 

aspectos que pueden poseer cada tipo de vocabulario, en este caso, el pasivo y el 

activo. Debido a que la presente tesis se concentra en la enseñanza de 

vocabulario abstracto a nivel receptivo en un aspecto de los múltiples que posee, 

se retoma el modelo de Nation (2001) sobre aspectos implicados en el 

conocimiento de una palabra (ACP más adelante).  

El modelo de Nation (2001) de ACP continúa vigente en la literatura en 

torno a la enseñanza de lenguas extranjeras. Este modelo es utilizado como una 

referencia en distintos estudios relacionados con el aprendizaje de vocabulario en 

una lengua extranjera (Magnussen & Sukying, 2021; Segura et al., 2021; 

Yowaboot & Sukying, 2022; Zhou & Day, 2020). Los estudios que retoman el 

modelo de ACP evalúan distintos aspectos del vocabulario, al igual que diferentes 

tipos de entidades, es decir, vocabulario concreto o abstracto.  

De acuerdo al modelo de Nation (2001), la dimensión productiva y receptiva 

de vocabulario cuentan con un amplio rango de aspectos. Estos aspectos se 

encuentran en los niveles que implica el conocimiento de las palabras: forma, 

significado y uso (Nation, 2001) (ver Figura 3).  
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Figura 3. 

Adaptación de la representación gráfica por Palacios Vivar (2022) del modelo de 
Nation (2001) de ACP 

 

 

En el modelo de Nation (2001), se hace una distinción en dos dimensiones 

de conocimiento de vocabulario: productivo y receptivo. En términos prácticos, el 

dominio productivo se refiere a la capacidad de producir palabras durante la 

escritura o el habla. Por su parte, el dominio receptivo se traduce en la capacidad 

de entender palabras durante la lectura o escucha. Esta distinción entre ambos 

tipos de vocabulario es empleada en el estudio y conceptualización de la 

evaluación de las diferentes dimensiones y aspectos que comprende el 

conocimiento del vocabulario (Li & Hafner, 2022; Qian & Lin, 2022; Schmitt, 2014).  

Todas las áreas resultan en nueve aspectos relativos al aprendizaje de 

vocabulario, con tres aspectos cada una de ellas. Cada aspecto cuenta con su 

orientación productiva y receptiva, por lo que resulta en 18 aspectos distintos de 

conocimiento de la palabra (Nation, 2001). Estas distintas dimensiones y aspectos 

de vocabulario son relevantes en términos de la definición o conceptualización del 
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tipo de evaluación del aprendizaje o adquisición de vocabulario en los diversos 

contextos de diferentes estudios (González-Fernández & Schmitt, 2019; Li & 

Hafner, 2022; Qian & Lin, 2022; Zhang & Zhang, 2022; Zhong, 2016).  

A partir de las dimensiones y correspondientes aspectos de conocimiento 

de palabras propuestos por Nation (2001), el presente estudio se enfoca en la 

dimensión receptiva y el aspecto escrito de la forma de la palabra. En concreto, se 

hace referencia al vocabulario receptivo como la familiaridad con la forma escrita 

de la palabra para poder ser reconocida durante la lectura. 

 La centralización en la evaluación de vocabulario receptivo en la presente 

investigación se debe a la complejidad práctica que implica la evaluación de 

distintas dimensiones y aspectos del vocabulario de manera simultánea 

(González-Fernández & Schmitt, 2019). Por ello, diferentes estudios enfatizan los 

componentes individuales de vocabulario en los cuales se centra su investigación 

(Cancino et al., 2021; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; Farley et al., 2014; ).  

 

Autoeficacia 

Las características, creencias, necesidades y experiencias personales de 

los individuos han sido consideradas un factor de interés en diferentes rubros para 

predecir su comportamiento o desempeño en ciertas tareas o contextos 

particulares. Estos rasgos individuales son objeto de interés en el ámbito de la 

enseñanza de lenguas extranjeras en la asociación e incluso predicción que tienen 

en distintos procesos del aprendizaje o desempeño en otra lengua. Factores como 

la motivación (Dörnyei, 2005), autodeterminación (Ryan & Deci, 2017), 

autoconcepto (Rogers, 1959) y autoeficacia (Bandura, 1997) han sido analizados 
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en el campo de enseñanza de lenguas extranjeras.  

Entre los factores de interés en el ámbito de aprendizaje de una lengua está 

la motivación. Un modelo prevalente en este rubro es el sistema motivacional del 

Yo en segunda lengua (L2) elaborado por Dörnyei (2005). En este modelo, la 

motivación en el aprendizaje en una L2 está compuesto de tres dimensiones: el yo 

ideal en L2, el yo deber en L2 y la experiencia de aprendizaje en L2.  El yo ideal 

en L2 es la imagen que tiene el individuo como hablante competente de la L2 en el 

futuro. El yo deber en L2 es la imagen que cree el individuo que debería tener para 

evitar consecuencias negativas. La experiencia de aprendizaje en L2 se refiere a 

la percepción que tiene el individuo de su proceso de aprendizaje. 

Otro factor que ha sido tomado en cuenta en el estudio del aprendizaje de 

lenguas extranjeras es la autodeterminación. Esta teoría propuesta por Ryan y 

Deci (2017) define tres necesidades básicas del ser humano: autonomía, 

competencia y vinculación. La autonomía hace referencia a la capacidad de actuar 

en función de intereses y valores propios. La competencia es la necesidad del 

individuo de dominar las habilidades para cumplir objetivos. La vinculación es el 

sentido de pertenencia con los demás y sentirse valorado. Estos tres componentes 

tienen una influencia en la motivación que poseen las personas al momento de 

realizar una actividad.  

Otro aspecto relevante considerado en el aprendizaje de lenguas 

extranjeras es el autoconcepto. El autoconcepto es un término que emplea Rogers 

(1959) para hablar sobre cómo el cúmulo de experiencias de un individuo le 

permite definir un concepto sobre sí mismo (Ismail & Tekke, 2015). Este concepto 

se compone de tres aspectos esenciales: la autoimagen, el yo ideal y la 
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autoestima. La autoimagen es la percepción que tienen las personas de sí mismas 

de manera física. El yo ideal es la imagen que tiene una persona de cómo le 

gustaría ser en el futuro. La autoestima es la valoración que se tiene de uno 

mismo. 

La relación e impacto que tienen los modelos mencionados en los distintos 

aspectos del aprendizaje de lenguas extranjeras siguen siendo explorados en la 

actualidad (Dunn & Iwaniec, 2022; Kang & Wu, 2022; Printer, 2021). Estos 

modelos y conceptos comparten el impacto que posee la percepción que tiene el 

individuo de sí mismo y su impulso de satisfacer ciertas necesidades en la 

realización de actividades. No obstante, estos modelos no consideran la 

variabilidad que pueden tener las percepciones y necesidades del individuo en 

diferentes rubros o actividades. Debido a que la presente tesis se centra en la 

enseñanza de vocabulario abstracto en una lengua extranjera, se retoma la teoría 

de la autoeficacia propuesta por Bandura (1997).  

La autoeficacia forma parte de distintos estudios concernientes al ámbito de 

la enseñanza de una lengua extranjera. Se ha encontrado que la autoeficacia es 

un fuerte predictor del éxito en el aprendizaje de lenguas extranjeras (Chao et al., 

2019; Raoofi et al., 2012; Wang & Sun, 2020). En particular, la autoeficacia ha sido 

estudiada en diferentes estudios relacionados con el aprendizaje de vocabulario 

en una lengua extranjera (Deng & Trainin, 2020; Mizumoto, 2013; Soleimani et al., 

2022; Wu et al., 2013). Estos estudios entablan relaciones entre la autoeficacia y 

distintos aspectos implicados en el aprendizaje de vocabulario en lengua 

extranjera, como complejidad de la tarea, conocimiento previo, empleo de 

estrategias, entre otros.  



42 
 

La autoeficacia hace referencia a las creencias en las capacidades 

individuales para realizar las acciones requeridas con el fin de alcanzar objetivos 

determinados (Bandura, 1997). De otro modo, es la creencia que tiene el individuo 

sobre sí mismo de lograr algo o no con éxito. Cada individuo posee conocimientos 

y habilidades específicos de acuerdo al contexto o actividad en la que se 

encuentre inmerso. No obstante, la autoeficacia se desarrolla de manera distinta y 

en diferentes niveles en función de las metas del individuo. 

La autoeficacia no es un rasgo del individuo que pueda ser generalizado a 

cualquier ámbito de su vida. En realidad, la autoeficacia es propia de las 

características de la tarea y contexto en los cuales está implicado el individuo 

(Butz & Usher, 2015; Kiel et al., 2020; Schunk & DiBenedetto, 2022). Por ejemplo, 

la autoeficacia de una persona puede ser alta con relación a aprender una nueva 

lengua, pero ser baja cuando se trata de aprender a programar. Por lo tanto, la 

autoeficacia no es un rasgo global que pueda ser determinado por una única 

prueba, puesto que su naturaleza es multifacética (Bandura, 1997).  

De acuerdo a la teoría de Bandura (1997), las creencias de autoeficacia se 

construyen a partir de cuatro fuentes principales de información: experiencias de 

dominio, experiencias vicarias, persuasión verbal y estados fisiológicos y 

emocionales (ver Figura 4).  
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Figura 4.  

Fuentes de autoeficacia según Bandura (1997) 

 

 

Las experiencias de dominio son la principal fuente de información sobre la 

autoeficacia, debido a que proporcionan información auténtica acerca de la 

capacidad del individuo para llevar a cabo una tarea con éxito (Bandura, 1997; 

Usher & Pajares, 2008). En otras palabras, el éxito alcanzado de manera 

frecuente al superar obstáculos en la realización de una tarea contribuye a un 

fuerte sentido de autoeficacia. Se ha determinado en diversos estudios que la 

fluctuación de las experiencias de dominio está relacionada con los niveles de 

autoeficacia experimentados por los individuos en distintos rubros como la lectura, 

la enseñanza, y rendimiento académico (Özcan & Kültür, 2021; Peura et al., 2021; 

Wilson et al., 2018). 

Según Bandura (1997), las experiencias vicarias son igualmente un medio 
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efectivo para fomentar el sentido de autoeficacia. En múltiples actividades que 

realizan los individuos, no hay medidas absolutas para evaluar su competencia. 

Por lo tanto, las personas deben evaluar su capacidad con relación a los logros de 

otros. Sin embargo, a diferencia de las experiencias de dominio, en distintos 

estudios el efecto de las experiencias vicarias aparenta no tener un efecto 

significativo en el sentido de autoeficacia o variar en función del sentido general de 

autoeficacia del individuo o a partir de la identificación con el contexto de la 

actividad en diferentes áreas como preparación profesional de docentes, práctica 

magisterial y aprendizaje en línea (El-Abd & Chaaban, 2020; Kang et al., 2021; 

Wilde & Hsu, 2019). 

Bandura (1997) afirma que la persuasión verbal representa otra fuente que 

contribuye al fortalecimiento de las creencias de los individuos en su capacidad 

para lograr sus objetivos. Las personas persuadidas en relación con su capacidad 

de dominio en tareas específicas cuentan con mayor probabilidad de sostener un 

mayor esfuerzo que si estuvieran centrados en sus dudas o deficiencias 

personales cuando surgen problemas. En el mismo sentido que las experiencias 

vicarias, la evidencia en relación de la persuasión verbal como fuente de 

autoeficacia es mixta, haciendo referencia a distintas causas de esta variabilidad 

en función de la persona de quien se recibe, el dominio y la redacción de los ítems 

utilizados (Arslan, 2012; Falco & Summers, 2019; Usher & Pajares, 2008; Zheng et 

al., 2017). 

De acuerdo con Bandura (1997), la información somática obtenida a partir 

de estados fisiológicos y emocionales, permiten llevar a cabo una evaluación de 

las capacidades individuales. Las personas tienden a anticipar más el éxito 
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cuando no están experimentando una activación aversiva en comparación a 

cuando se encuentran en un estado tenso o agitado. El efecto de los estados 

fisiológicos y emocionales como fuente de información para la autoeficacia 

representa una variabilidad igualmente en diversos estudios llevados a cabo en 

distintos contextos educativos y disciplinas (Arslan, 2012; Usher & Pajares, 2008; 

Zheng et al., 2017). 

Debido al efecto a nivel individual que puede tener la autoeficacia en 

distintas actividades o fases de aprendizaje, se retoma su estudio en la presente 

investigación. La autoeficacia, debido a su naturaleza específica al dominio de 

estudio, debe ser estudiada en función del objetivo o tarea particular que persigue 

el individuo. Esto conduce a la pretensión del presente estudio en establecer la 

relación entre el sentido de autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario en una 

lengua extranjera.  
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III. MÉTODO 

 

En el presente estudio se comparó la efectividad entre dos estrategias de 

enseñanza de vocabulario abstracto en una lengua extranjera: a través del uso de 

imágenes y traducciones. A su vez, se buscó establecer la relación entre el 

sentido de autoeficacia de los estudiantes y el aprendizaje de vocabulario 

abstracto a nivel receptivo. 

 

Diseño 

La presente investigación cuenta con un diseño de corte cuantitativo, cuasi-

experimental,  correlacional, comparativo y longitudinal (Ato et al., 2013; 

Hernández Sampieri & Mendoza, 2018; Núñez Peña, 2011).  Es cuantitativo ya 

que los datos recolectados fueron numéricos en cuánto a los resultados obtenidos 

en la escala Likert de aprendizaje de vocabulario y el desempeño obtenido por los 

estudiantes en las diferentes evaluaciones que miden su aprendizaje de 

vocabulario.  

Se considera cuasi-experimental puesto que se manipuló la estrategia de 

enseñanza de vocabulario en función del grupo, además de considerar grupos 

intactos de estudiantes de preparatoria. Es correlacional debido a que se buscó 

establecer la relación entre autoeficacia y aprendizaje de vocabulario en una 

lengua extranjera. Es comparativo puesto que se realizó un contraste del 

aprendizaje de dos grupos, con el uso de imágenes y traducciones de manera 

correspondiente, en su aprendizaje de vocabulario. Es longitudinal dado que se 

midió el aprendizaje de los participantes en dos momentos distintos: justo después 
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de la intervención y una semana después. 

 

Participantes 

La muestra seleccionada es no probabilística y por conveniencia 

(Schumacher & McMillan, 2005). Este tipo de muestreo se ve traducido en la 

presente investigación a partir de la selección de dos grupos establecidos de 

estudiantes de preparatoria (35 y 32 estudiantes en los grupos de imágenes y 

traducciones respectivamente). 

Los criterios de inclusión fueron reportar no haber estudiado previamente 

francés, tener el español como lengua materna y aceptar el consentimiento 

informado. Por otro lado, los criterios de exclusión consistieron en reportar tener 

un nivel intermedio o avanzado de francés, reconocer correctamente más del 50% 

de palabras abstractas en francés en el examen diagnóstico, no tener el español 

como lengua materna, reportar problemas de dislexia, visión,  y/o audición, al igual 

que rechazar el consentimiento informado.  

Después de la realización del análisis de los datos demográficos, 6 

estudiantes del grupo de imágenes y 9 estudiantes del grupo de traducciones 

fueron excluidos del análisis debido a una de las siguientes razones: reportaron 

tener dislexia, no ver la información presentada en pantalla de manera clara, 

obtener más del 50% de palabras identificadas en el diagnóstico o no haberse 

presentado al post-test postergado. Finalmente, un total de 52 estudiantes 

formaron parte del análisis de resultados: 29 estudiantes del grupo de imágenes y 

23 estudiantes del grupo de traducciones. 
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Figura 5.  

Diagrama de inclusión y exclusión de participantes 

Los 29 participantes que conformaron el grupo de imágenes pertenecían al 

Bachillerato Bilingüe Progresivo en Inglés. 28 participantes y 1 participante se 

encontraban cursando sus estudios en el 2° y 3° semestre respectivamente. El 

rango de edad de los participantes osciló entre los 15 y 16 años (M=15.345, 

DE=0.484). Todos los participantes declararon tener el español como lengua 

materna. Con respecto al aprendizaje previo de francés, 28 participantes afirmaron 

no haber realmente estudiado previamente francés (96.552%) y 1 (3.448%) 

declaró haber estudiado previamente francés con apps (ej. Duolingo) o contenido 

multimedia (ej. videos, podcasts, etc), pero reportó un nivel básico en el idioma.    
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Los 23 participantes que formaron el grupo de traducciones pertenecían al 

Bachillerato Bilingüe Progresivo en Inglés. Todos se encontraban cursando sus 

estudios en el 2° semestre. Todos los participantes afirmaron tener el español 

como lengua materna. El rango de edad de los participantes osciló entre los 15 y 

16 años (M=15.304, DE=0.470). Relacionado al aprendizaje previo de francés, 21 

estudiantes afirmaron no haber realmente estudiado previamente francés 

(91.304%) y 2 (8.696%) declararon haber estudiado previamente francés con apps 

(ej. Duolingo) o contenido multimedia (ej. videos, podcasts, etc), pero reportaron 

un nivel básico en el idioma.    

 

Diagnóstico 

En el examen diagnóstico, ambos grupos alcanzaron el puntaje requerido 

(≤50% de palabras reconocidas en francés) para su inclusión en el análisis de 

resultados. En el grupo de imágenes, la cantidad de palabras en francés que 

reconocieron los participantes osciló entre 0 y 9 palabras (M=2.586, DE=2.946). 

En el grupo de traducciones, el rango de palabras en francés reconocidas por los 

participantes se encontró entre las 0 y 10 palabras (M=2.522, DE=2.937). 
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Tabla 3. 

Resultados de examen diagnóstico 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Instrumentos 

A continuación se elabora la descripción de los instrumentos utilizados en el 

estudio.  

Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario  

A fin de evaluar la autoeficacia de los participantes, se empleó una 

traducción y adaptación al español de la escala  “Self-efficacy in Vocabulary 

Learning” elaborada por Mizumoto (2013b). Este instrumento consta de 4 ítems 

tipo Likert de 6 puntos, con opciones de respuesta que van de 1 (No aplica en 

absoluto conmigo) hasta 6 (Aplica mucho conmigo). La escala original cuenta con 

 Imágenes Traducciones  

Válido 28 23 

Ausente 0 0 

Media 2.586 2.522 

Desviación 
Estándar 

2.946 2.937 

Mínimo  0.000 0.000 

Máximo 9.000 10.000 
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un alfa de Cronbach de 0.88 y los siguientes índices de bondad de ajuste: CFI de 

0.989, TLI de 0.967, SRMR de 0.019, gl de 2 y p (χ²) de 0.013 (Mizumoto, 2013a). 

La escala reportó valores de confiabilidad en este estudio de 0.806 y 0.816 de 

Cronbach y McDonald respectivamente. Se obtuvo permiso de uso, adaptación y 

traducción otorgado por el autor (ver Anexo 1). Se realizó una traducción inversa 

de la escala al español. Esta traducción fue piloteada con estudiantes de 

preparatoria para revisar la claridad de los ítems y determinar su validez 

lingüística. Se realizaron los cambios correspondientes para obtener la versión 

final (ver Anexo 2). 

 

Materiales de vocabulario abstracto en francés 

Se usaron 60 palabras abstractas en francés. Estas fueron seleccionadas 

de los estudios de Bonin et al. (2018), Desrochers y Thompson (2009) y Ferrand 

(2001) en función de la definición de palabras abstractas propuesta por Ferrand, 

como aquellas que difícilmente pueden ser representadas concretamente por un 

objeto. Además, se seleccionaron palabras abstractas que no tuvieran cognados 

en español, es decir, palabras que compartieran el mismo origen etimológico, y 

que pudieran ser representadas de manera adecuada a través de una imagen 

debido a la dificultad inherente que conlleva encontrar una representación 

metafórica u emotiva de un concepto abstracto (Farley et al., 2012; Morett, 2019). 

Se realizó consecuentemente la traducción al español de estas palabras. 

Para determinar la validez de contenido se consultó a tres docentes de 

francés como lengua extranjera. Estos especialistas examinaron las palabras para 

determinar que en efecto representaran conceptos abstractos y fueran adecuadas 
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para los fines de este estudio. El listado de palabras utilizado se encuentra en el 

Anexo 3.  

Estas palabras abstractas en francés fueron generadas en audio a partir de 

voz sintética en el sitio TTSMP3.COM, sin restricciones de uso del material creado 

(ttsMP3.com, 2023). El acento de la voz sintética en los audios fue francés de 

Francia. 

Asimismo, se usaron imágenes para representar las palabras abstractas. 

Estas fueron seleccionadas del sitio web The Noun Project bajo la licencia de paga 

que permite utilizar el material sin hacer atribución al creador (The Noun Project, 

2023). Para determinar la validez de contenido se consultó a tres docentes de 

francés como lengua extranjera. Estos especialistas revisaron las imágenes para 

determinar que en efecto representaran los conceptos abstractos 

correspondientes y fueran adecuadas para los fines de este estudio. Las imágenes 

utilizadas se encuentran en el Anexo 4. 

 

Examen diagnóstico de palabras abstractas en francés 

 El examen diagnóstico consistió en la presentación de una selección de 20 

palabras abstractas en francés (ej. grève, aisance, soir). Los participantes debían 

decidir si reconocen o no la palabra en cuestión y seleccionar una de dos 

opciones: “Sí” o “No”. Ninguna de estas palabras fue utilizada en una etapa 

posterior de este estudio. 

Un criterio para la inclusión de los participantes en análisis posteriores fue 

obtener 50% o menos de palabras abstractas reconocidas en francés en el 

examen diagnóstico. El examen se elaboró con el objetivo de complementar la 
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información reportada por los participantes en el cuestionario de datos 

sociodemográficos relativa a si han estudiado previamente francés. 

Tarea de reconocimiento de viejo-nuevo 

Con el fin de determinar el aprendizaje de vocabulario abstracto en francés 

a nivel receptivo en función de la estrategia de enseñanza empleada (con 

imágenes o traducciones), se empleó un tipo de prueba llamado “tarea de 

reconocimiento de viejo-nuevo” como post-test inmediato y postergado (Mulligan 

et al., 2010; Toth et al., 2022; Yaniv & Meyer, 1987).   

En el post-inmediato, esta tarea se compone de una serie de 20 palabras 

abstractas en francés, de las cuales 10 son palabras que formaron parte de la 

intervención y otras 10 palabras que no formaron parte de la intervención. Con 

base en el vocabulario al cual los participantes fueron expuestos durante la 

intervención, los sujetos debían identificar las palabras como “viejas” aquellas que 

afirman haber visto en la intervención y “nuevas” aquellas que aseveran no haber 

visto durante la misma. Esta misma tarea se emplea como post-test postergado 

(una semana después), donde permanecen las mismas 10 palabras abstractas en 

francés que formaron parte de la intervención y solo cambian las otras 10 palabras 

que no fueron parte de la intervención.  

 

Procedimiento 

El procedimiento de este estudio se organizó por fases: preparación, 

diagnóstico, evaluación de autoeficacia, intervención, post-tests y análisis de 

datos. 
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1) Preparación 

En primera instancia, se obtuvo por medio de correo electrónico el permiso 

de uso, adaptación y traducción de la Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje 

de Vocabulario (Mizumoto, 2013a). Como parte preliminar a la implementación de 

la escala, el examen diagnóstico, la intervención, el post-test inmediato y el post-

test postergado, se realizó un pilotaje y validación de estas de manera previa con 

estudiantes de preparatoria. Se obtuvieron los permisos correspondientes para el 

uso de las salas de cómputo y de participación de dos grupos establecidos de 

estudiantes de preparatoria.  

 En el primer día del estudio, el investigador explicó en español a cada 

grupo las características de la investigación y las instrucciones para la 

participación. Los instrumentos fueron presentados mediante computadora en la 

plataforma PsyToolkit (Stoet, 2010, 2017). Inicialmente, se presentó un 

consentimiento informado que debía ser aceptado para poder continuar. 

 

2) Diagnóstico 

Los participantes completaron el examen diagnóstico de palabras 

abstractas en francés. Quienes obtuvieron 50% o menos de palabras abstractas 

reconocidas en francés fueron considerados para el análisis de datos.  

 

3) Evaluación de autoeficacia 

A continuación, los participantes contestaron la Escala Likert de 

Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario (Mizumoto, 2013a).  
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4) Intervención 

 Antes de iniciar la intervención, los participantes leyeron una leyenda que 

les instaba a realizar su mejor esfuerzo para memorizar las palabras en francés 

que se presentarían ante ellos en la pantalla. Enseguida, previo al comienzo de la 

primera presentación de las palabras, apareció en pantalla la leyenda “Primera 

oportunidad” durante 2s. 

La intervención consistió en la presentación en dos ocasiones de 20 

palabras abstractas en francés a través de imágenes o traducciones en dos 

ocasiones consecutivas. 

 El grupo de imágenes fue expuesto a estas 20 palabras abstractas en 

francés con su respectiva imagen cada una y pronunciada por voz sintetizada. El 

grupo de traducciones fue expuesto a las mismas 20 palabras abstractas en 

francés con su respectiva traducción en lengua materna (español) cada una y 

pronunciada por voz sintetizada.  En ambos grupos, cada pareja de estímulos 

(imagen/palabra abstracta y traducción/palabra abstracta) apareció cada 5s 

(segundos) con un interestímulo de 1s, dando un total de 20 pares de estímulos 

distintos. El comienzo de la segunda presentación de las palabras fue presentada 

con la leyenda “Segunda oportunidad” durante 2s (ver Figura 6).  
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Figura 6.  

Presentación de estímulos 

 

 

5) Post-tests 

Una vez finalizada la intervención, los participantes procedieron al post-test 

inmediato donde se desplegó un mensaje indicando las instrucciones de la tarea 

de reconocimiento de viejo-nuevo. Apareció una serie de 20 palabras, donde se 

pudo ver una palabra a la vez. De entre estas, 10 fueron palabras abstractas que 

aparecieron en la intervención y las otras 10 fueron palabras que no estuvieron 

incluidas en la intervención. Los participantes determinaron si reconocían la 

palabra que aparecía en pantalla, en caso de reconocer la palabra abstracta de la 

intervención, o sí no reconocían dicha palabra abstracta de la intervención. Al 

concluir la prueba, los participantes presionaron la barra espaciadora para finalizar 

su participación en este post-test inmediato.  
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Una semana después, los mismos dos grupos realizaron de nueva cuenta 

la tarea de reconocimiento de viejo-nuevo como post-test postergado. Los 

participantes llevaron a cabo el mismo procedimiento para completar la tarea. La 

única diferencia en el material utilizado dentro de la tarea de reconocimiento de 

viejo-nuevo fueron las 10 palabras abstractas catalogadas como nuevas que 

fueron reemplazadas por otras 10 para que no fuesen definidas como palabras 

reconocidas por los participantes debido a su aparición en el post-test inmediato. 

Al concluir esta prueba, los participantes presionaron la barra espaciadora para 

dar por terminada su participación en el estudio.  

La Figura 7 muestra el flujo de la aplicación de instrumentos en el estudio.  

 

Figura 7.  

Flujo de aplicación de instrumentos 

 

 

6) Análisis de datos 

Para evaluar la autoeficacia, se obtuvo la media de los ítems de cada 

participante de la Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario 

(Mizumoto, 2013b). 
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Para comparar la efectividad de dos estrategias de enseñanza de 

vocabulario abstracto en una lengua extranjera (uso de imágenes o de palabras 

con sus traducciones) a corto y largo plazo, se consideró la siguiente fórmula para 

determinar la discrminación de los participantes entre estímulos nuevos y viejos 

(MacMillan, 2004):  

d’ = z (H) - z (FA) 

Primero, se calculó la tasa de aciertos (H) y la tasa de falsas alarmas (FA). 

La tasa de aciertos comprende aquellas palabras identificadas correctamente por 

el participante como previamente vistas en la fase de aprendizaje. Para la tasa de 

aciertos, se dividió el número de aciertos entre el número de casos positivos. Por 

su parte, la tasa de falsas alarmas comprende aquellas palabras identificadas 

incorrectamente por el participante como previamente vistas. En la tasa de falsas 

alarmas, se dividió el número de falsas alarmas entre el número de casos 

negativos. En los casos donde se presentaron valores de 0 o 1 para una o ambas 

de las variables (p. ej. un estudiante obtuvo todos los hits posibles o no obtuvo 

ningúna falsa alarma), se sumó o restó .5 como corrección para posibilitar el 

cálculo de d’ (Kadlec, 1999; MacMillan, 2004). Después, se obtuvieron los 

puntajes Z correspondientes a la tasa de aciertos y a la tasa de falsas alarmas. En 

función de los puntajes Z obtenidos, se resta el puntaje Z de la tasa de aciertos del 

puntaje Z de falsas alarmas para obtener el valor resultante de d’. 

Finalmente, para determinar la relación entre la autoeficacia de estudiantes 

con respecto al aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera, se calcularon 

coeficientes de correlación de Spearman entre las medias de la Escala Likert de 

Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario (Mizumoto, 2013b) y las medias de los 
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resultados obtenidos en el post-test inmediato y post-test postergado.  

 

Consideraciones éticas 

El presente estudio cumplió con los estándares éticos delineados por la 

Asociación Americana de Psicología (APA, 2017) con base en los Principios Éticos 

de los Psicólogos y Código de Conducta. De acuerdo al apartado 4.01, se tomaron 

las precauciones necesarias para salvaguardar la confidencialidad de la 

información recolectada de los participantes.  

El presente estudio no implicó un riesgo de daño para los participantes y se 

relacionó con prácticas educativas cotidianas. Así, cumple con los requisitos 

necesarios para prescindir del consentimiento informado según el apartado 8.05 

del Código de Ética de la APA (2017). Pese a ello, conforme a los apartados 8.01 

y 8.02, se siguió el protocolo presentado a la institución para la ejecución del 

estudio y se proveyó información detallada a los participantes con respecto a la 

confidencialidad, participación y procedimiento a seguir durante el estudio. 

Asimismo, la opción de terminar el estudio en cualquier momento sin tener que dar 

justificación alguna fue comunicada a todos los participantes previo al inicio de la 

aplicación. 
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IV. RESULTADOS 

 

En la presente sección se describen los análisis estadísticos realizados y 

los resultados correspondientes a cada pregunta de investigación. La primera 

pregunta busca determinar la estrategia de enseñanza de vocabulario abstracto a 

nivel receptivo, es decir, al reconocer la forma escrita de la palabra, es más 

efectiva a corto plazo: el uso de imágenes o traducciones en la lengua materna. La 

segunda pregunta examina cuál de las dos estrategias es más efectiva para el 

aprendizaje a largo plazo (una semana después de haber aprendido inicialmente 

el vocabulario). La tercera pregunta pretende establecer la relación entre el 

sentido de autoeficacia de los estudiantes y su aprendizaje de vocabulario.  

 

Pregunta 1: ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario 

abstracto a nivel receptivo a corto plazo en una lengua extranjera: el uso de 

traducciones o imágenes? 

Se realizó una prueba de Levene para evaluar la igualdad de las varianzas 

entre ambos grupos y determinar la prueba adecuada para la comparación entre 

grupos. Se confirmó la inexistencia de diferencias entre las medias de los grupos 

y, por ende, la homogeneidad de varianzas entre grupos (p = .753). 

Se llevó a cabo una prueba t de Student de muestras independientes (ver 

Tabla 4 y 5) para comparar el aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel 

receptivo entre los participantes del grupo de imágenes y traducciones. La prueba 

t de Student (t=-.478, p= .635, d=-.133) mostró que los participantes del grupo de 

imágenes (M=1.600) aprendieron vocabulario abstracto en francés de manera 
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similar que los participantes en el grupo de traducciones (M=1.723) (ver Figura 8).   

En función de este resultado, se rechaza la primera hipótesis planteada 

(H1):  

H1. Los estudiantes haciendo uso de imágenes recordarán más vocabulario 

abstracto a nivel receptivo en francés que aquellos haciendo uso de traducciones 

a corto plazo. 

 

Tabla 4. 

Prueba t de Student para muestras independientes 

  
 
 
 
 
t 

 
 
 
 
 

gl 

 
 
 
 
 

p 

 
 
 
 
 

DM 

 
 
 
 

Diferencia 
del EE 

 
IC del 95% para 

DM 

 
 
 
 

D de 
Cohen 

 
 
 

EE  
D de 

Cohen 

 
Inferior 

 
Superior 

Post-test 
inmediato 

-.478 50 .635 -.123 .258 -.641 .395 -.133 .280 

Nota: EE= Error estándar, DM=Diferencia de medias. 

 

Tabla 5. 

Estadísticos descriptivos de Prueba t de Student para muestras independientes 

 Grupo N Media DT ET Coeficiente de 
variación 

Post-test 
inmediato 

Imágenes 29 1.600 .974 .181 .609 

 Traducciones 23 1.723 .854 .178 .495 



62 
 

Figura 8.  

Comparación de aprendizaje de vocabulario abstracto en francés entre grupo de 
imágenes y traducciones 

 

Nota: GRUPO= 1 (Imágenes), 2 (Traducciones). 

 

 

Pregunta 2: ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario 

abstracto a nivel receptivo en una lengua extranjera a largo plazo: el uso de 

traducciones o imágenes? 

Se llevó a cabo una prueba de Levene para evaluar la igualdad de las 

varianzas entre grupos. Se corroboró la inexistencia de diferencias entre las 

medias de los grupos y, por ende, la homogeneidad de varianzas (p= .641). 

Se realizó una prueba t de Student de muestras independientes (ver Tabla 
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6 y 7) para comparar el aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo a 

largo plazo, es decir, una semana después de la aplicación del post-test 

inmediato, entre los participantes del grupo de imágenes y traducciones. La 

prueba t de Student (t=1.271, p= .210, d=.355) reveló que los participantes del 

grupo de imágenes (M=1.394) manifestaron un aprendizaje de vocabulario 

abstracto en francés a largo plaza similar al de los participantes en el grupo de 

traducciones (M=1.099) (ver Figura 9). 

A partir de este resultado, se rechaza la segunda hipótesis planteada (H2): 

H2. Los estudiantes haciendo uso de imágenes recordarán más vocabulario 

abstracto a nivel receptivo en francés a largo plazo. 

  

Tabla 6. 

Prueba t de Student para muestras independientes 

  
 
 
 
 
t 

 
 
 
 
 

gl 

 
 
 
 
 

p 

 
 
 
 
 

DM 

 
 
 
 

Diferencia 
del EE 

 
IC del 95% para 

DM 

 
 
 
 

D de 
Cohen 

 
 
 

EE  
D de 

Cohen 

 
Inferior 

 
Superior 

Post-test 
postergado 

1.271 50 .210 .295 .232 -.171 .762 .355 .283 

Nota: EE= Error estándar, DM=Diferencia de medias. 
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Tabla 7.  

Estadísticos descriptivos de Prueba t de Student para muestras independientes 

 Grupo N Media DT ET Coeficiente 
de variación 

Post-test 
postergado 

Imágenes 29 1.394 .892 .166 .640 

 Traducciones 23 1.099 .749 .156 .681 

 

 

Figura 9.  

Comparación de aprendizaje de vocabulario abstracto en francés a largo plazo 
entre grupo de imágenes y traducciones 

 

 

Nota: GRUPO= 1 (Imágenes), 2 (Traducciones). 

 

Pregunta 3: ¿Cuál es la relación entre la autoeficacia de los estudiantes y 
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aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo en una lengua 

extranjera? 

A fin de determinar la prueba de correlación adecuada para establecer la 

relación entre autoeficacia y aprendizaje de vocabulario, se realizó una prueba de 

Shapiro-Wilk para verificar la homogeneidad de las varianzas. La prueba Shapiro-

Wilk resultó significativa (p=.024), por lo cual el empleo de una correlación de 

Pearson no es adecuada debido a que asume normalidad de las varianzas. Por 

ende, se optó por una prueba no-paramétrica como la correlación de Spearman. El 

análisis de correlación mostró una relación no significativa entre autoeficacia y 

aprendizaje de vocabulario (ver Tablas 8, 9 y Figura 10). 

En función del resultado, se rechaza la hipótesis planteada (H3): 

H3. El sentido de autoeficacia de los estudiantes se relaciona de manera 

positiva con la adquisición de vocabulario abstracto a nivel receptivo en francés. 

 

Tabla 8.  

Correlación entre autoeficacia y aprendizaje de vocabulario 

Nota. Correlación de Spearman. d’TOTAL= Promedio entre post-test inmediato y 

post-test postergado. 

 

 Rho de Spearman p 

Autoeficacia - d’TOTAL .098 .490 
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Tabla 9.  

Correlaciones de Spearman a nivel grupal y combinados 

  Autoeficacia 

1. Grupo Imágenes 
(Post-test inmediato) 

Rho de Spearman  -.268 

Valor de p .160 

2, Grupo Imágenes 
(Post-test postergado) 

Rho de Spearman .349 

Valor de p .063 

3. Grupo Imágenes 
(Post-test inmediato + 
Post-test postergado) 

Rho de Spearman .067 

Valor de p .729 

4. Grupo Traducciones 
(Post-test inmediato) 

Rho de Spearman .126 

Valor de p .566 

5. Grupo Traducciones 
(Post-test postergado) 

Rho de Spearman .191 

Valor de p .382 

6. Grupo Traducciones 
(Post-test inmediato + 
Post-test postergado) 

Rho de Spearman .120 

Valor de p .586 
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7. Grupos Imágenes y 
Traducciones (Post-test 

inmediato) 

Rho de Spearman -.067 

Valor de p .638 

7. Grupos Imágenes y 
Traducciones (Post-test 

postergado) 

Rho de Spearman .267 

Valor de p .056 

8. Grupos Imágenes y 
Traducciones  

(Post-test inmediato + 
Post-test postergado) 

Rho de Spearman .098 

Valor de p .490 

 

 

Figura 10.  

Gráfica de dispersión 

 

 

Nota. d’TOTAL= Promedio entre post-test inmediato y post-test postergado.  
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V. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

 

En este capítulo se retoman los resultados de los objetivos planteados en 

esta investigación en relación a la efectividad de dos estrategias de enseñanza de 

vocabulario abstracto en una lengua extranjera (uso de imágenes o de 

traducciones) en función del aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo, 

considerando la relación entre la autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario. Los 

datos obtenidos son analizados en el marco de la literatura científica previa. Se 

discuten las implicaciones prácticas y se presentan las conclusiones generales 

sobre las contribuciones de este estudio en el área de enseñanza de lenguas 

extranjeras. Los factores y aspectos no contemplados al inicio de esta 

investigación son considerados para propuestas de futuros estudios. 

Para la organización de este capítulo, se parte de las preguntas de 

investigación. 

 

1) ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario abstracto 

a nivel receptivo en una lengua extranjera a corto plazo: el uso de 

traducciones o imágenes? 

La primera prueba de reconocimiento de palabras “Viejo-Nuevo” no arrojó 

diferencias significativas entre las estrategias de enseñanza basadas en el uso de 

imágenes y traducciones. Esto implica que ambos grupos de estudiantes 

aprendieron el vocabulario en francés con la misma efectividad sin importar la 

estrategia de enseñanza. Este resultado difiere del encontrado en estudios 

previos, en los cuales las imágenes demuestran ser una estrategia más efectiva 
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(Andrä et al., 2020; Bates & Son, 2020; Bisson et al., 2015; Bueno Alastuey & 

García, 2019; Carpenter & Olson, 2012; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; García 

Gámez & Macizo, 2019; Morett, 2019).  

Este resultado puede ser explicado por la construcción de las evaluaciones 

de la dimensión receptiva del vocabulario. Diversos estudios previos relacionados 

al aprendizaje de vocabulario a nivel receptivo en diversas lenguas extranjeras 

(Andrä et al., 2020; Bueno Alastuey & García, 2019; Cancino et al., 2021; Farley et 

al., 2014; Qadha & Mahdi, 2019) han usado tests e ítems diferentes a los 

empleados en la presente tesis. Por ejemplo, en la investigación de Farley et al. 

(2014), los estudiantes de español como lengua extranjera recibieron una lista de 

palabras que debían aprender para posteriormente proporcionar las traducciones 

correspondientes. Por su parte, uno de los tests de medición de vocabulario 

receptivo empleado en el estudio de Bueno Alastuey y García (2019) consistió en 

emparejar las palabras en lengua extranjera con sus definiciones 

correspondientes. En Cancino et al. (2021), parte de los instrumentos de medición 

de vocabulario receptivo fue un test de reconocimiento de opción múltiple del 

significado del vocabulario en lengua extranjera.  

Esta diversidad en las mediciones de vocabulario receptivo puede ser un 

indicio de los resultados distintos obtenidos en el presente estudio. Nation (2001) 

señala que la presencia o ausencia de pistas contextuales, la presentación oral o 

escritas de las palabras, al igual que la integración o separación del vocabulario de 

una tarea comunicativa, pueden influir en la variabilidad de los resultados de las 

pruebas.  

En este caso, la prueba “Viejo-Nuevo” no proporciona pistas contextuales, 
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ya que cada palabra presentada en la fase de aprendizaje se muestra de manera 

individual, sin el estímulo que la acompañaba: la imagen o traducción en lengua 

materna. Además, la prueba se caracterizaba por su medición dicotómica: el 

reconocimiento positivo o negativo de la palabra en turno. Por el contrario, las 

pruebas descritas (Bueno Alastuey & García, 2019; Cancino et al., 2021; Farley et 

al., 2014) presentan de manera simultánea todas las palabras aprendidas durante 

la fase de aprendizaje y/o las múltiples respuestas posibles. Esto pudo permitir a 

los participantes seleccionar la respuesta indicada por descarte o utilizar las 

respuestas disponibles como indicios para seleccionar la respuesta correcta, 

dando así una ventaja a los participantes que aprendieron el vocabulario por 

medio de imágenes.  

Otro aspecto que pudo haber influido en los resultados obtenidos es la 

forma de presentación del vocabulario abstracto durante la fase de aprendizaje. 

Estudios previos (Bates & Son, 2020; Farley et al., 2012; Qadha & Mahdi, 2019) 

han apuntado a una ventaja en el aprendizaje al momento de asociar el 

vocabulario abstracto con una imágen por sobre la asociación con su traducción 

correspondiente en la lengua materna de los participantes. Sin embargo, dichas 

investigaciones son dispares en el formato de presentación del vocabulario 

abstracto. Qadha y Mahdi (2019) presentan cada palabra abstracta junto con su 

imagen o traducción correspondiente, al igual que en el presente estudio. En 

Bates y Son (2020), el vocabulario abstracto fue presentado junto con las 

imágenes que representaban el significado de la palabra, así como una 

explicación de cómo las imágenes representan la palabra en turno. En Farley et al. 

(2012), la presentación del vocabulario abstracto en el grupo de imágenes no se 
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realiza únicamente con la imagen correspondiente, sino que se acompaña con su 

traducción correspondiente en la lengua de los participantes.  

Estas diferencias en el procedimiento de presentación del vocabulario 

abstracto pueden haber contribuido al favorecimiento de la estrategia basada en el 

uso de imágenes con respecto a la basada en traducciones, debido a que la 

estrategia de imágenes es acompañada de otras estrategias de manera 

simultánea.  En el caso de Bates y Son (2020), la explicación de cómo la palabra 

abstracta es representada por su imagen asociada pudo haber permitido a los 

estudiantes haber procesado con mayor profundidad el vocabulario (Craik y 

Lockhart, 1972). Por su parte, en Farley et al. (2012), esta ventaja del grupo de 

imágenes con respecto al de traducciones puede ser más evidente debido a que 

este grupo fue expuesto adicionalmente a la traducción de la palabra en turno. 

Esto pudo haber contribuido a facilitar la evocación de las representaciones 

mentales asociadas al vocabulario abstracto presentado y, en consecuencia, 

facilitar y profundizar en el procesamiento del vocabulario (Clark & Paivio, 1991; 

Craik y Lockhart, 1972).  

Una posible variable de confusión que pudo haber influido durante la fase 

de aprendizaje del vocabulario abstracto es el grado de imaginabilidad de las 

palabras. La imaginabilidad hace referencia a la facilidad de formar imágenes 

mentales a partir de palabras y es considerado un indicador adecuado del nivel de 

concreción de palabras (Bonin et al., 2018; Desrochers & Thompson, 2009). Es un 

factor que no ha sido considerado en múltiples estudios de enseñanza de 

vocabulario abstracto en lenguas extranjeras (Bates & Son, 2020; Farley et al., 

2012; Qadha & Mahdi, 2019). 
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En Bates y Son (2020), uno de los criterios de selección del vocabulario fue 

la familiaridad estimada de los participantes con las palabras. Los investigadores 

procuraron que fuesen poco familiares en el contexto cultural japonés. Esta 

aproximación puede conllevar un sesgo sobre aquello que los investigadores 

consideran que es poco o muy familiar para los participantes dentro de su 

contexto, además de no indicar de manera objetiva el grado de percepción de 

imaginabilidad de las palabras utilizadas.  

En Qadha y Mahdi (2019), el problema del grado de imaginabilidad del 

vocabulario seleccionado se acentúa debido a la falta de información relacionada 

con las palabras incluidas en las pruebas. En Farley et al. (2012), el grado de 

imaginabilidad del vocabulario no es considerado en el proceso de selección. Esto 

permite cuestionar y considerar la imaginabilidad de las palabras utilizadas como 

un posible factor de influencia en los resultados obtenidos.  

Al igual que en los estudios anteriormente mencionados  (Bates y Son, 

2020; Farley et al., 2012; Qadha y Mahdi, 2019), el grado de imaginabilidad no fue 

considerado durante la selección del vocabulario. Esto pudo haber influido en la 

posible disparidad del grado de imaginabilidad de las palabras utilizadas. Por lo 

tanto, incluso la ventaja resultante de la asociación de imágenes con las palabras 

abstractas pudo haberse visto reducida debido al grado variable de las palabras 

empleadas en inducir imágenes mentales (Bonin et al., 2018; Clark & Paivio, 

1991). 

Un factor adicional que pudo haber contribuido a la diferencia no 

significativa entre el aprendizaje del grupo de imágenes y el de traducciones es el 

control del conocimiento previo o nivel de proficiencia de la lengua empleada en 
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este estudio. Varios estudios utilizan muestras de participantes que poseen un 

nivel intermedio o avanzado de proficiencia o años estudiando la lengua empleada 

en el estudio en cuestión (Bueno Alastuey & García, 2019; Cancino et al., 2021; 

Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; Qadha & Mahdi, 2019). Esto permite inferir que 

los participantes poseen un cierto repertorio lexical previo a su participación en el 

estudio. 

Si bien estos estudios (Bueno Alastuey & García, 2019; Cancino et al., 

2021; Emirmustafaoğlu & Gökmen, 2015; Qadha & Mahdi, 2019) utilizan pre-tests 

para controlar el posible conocimiento previo que poseen los participantes con 

respecto al vocabulario empleado en las fases de aprendizaje, el potencial 

conocimiento adicional que poseen sobre la morfología de otras palabras en la 

misma lengua, puede dar una ventaja en el procesamiento del vocabulario a 

participantes que cuentan con un considerable vocabulario en dicha lengua. 

Cuando los participantes establecen la relación entre la forma de la palabra y su 

significado durante la fase de aprendizaje, esto puede activar la evocación de 

palabras que no fueron presentadas durante el estudio, pero que comparten raíces 

o morfemas con las palabras presentadas. Esto permitiría al participante 

establecer más conexiones con el nuevo vocabulario y, en consecuencia, facilitar y 

procesar con mayor profundidad el vocabulario (Craik y Lockhart, 1972; Ke & 

Koda, 2019; Zhang, 2016). 

No obstante, la mayoría de los participantes en el presente estudio 

reportaron no poseer conocimiento previo sobre la lengua (francés) empleada en 

la fase de aprendizaje. De esta forma, la homogeneidad del grupo en cuanto a su 

baja o nula familiaridad con la lengua utilizada permite inferir condiciones similares 
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entre los participantes. Esto reduciría, en consecuencia, la variabilidad entre 

participantes con respecto a las posibles conexiones que pudieran haber realizado 

con vocabulario previo en la lengua meta.  

 

2) ¿Cuál es la estrategia más efectiva de enseñanza de vocabulario abstracto 

a nivel receptivo en una lengua extranjera a largo plazo: el uso de 

traducciones o imágenes? 

La prueba “Viejo-Nuevo” fue utilizada para identificar una posible diferencia 

entre ambas estrategias de enseñanza de vocabulario en el aprendizaje a largo 

plazo. El post-test postergado no arrojó diferencias significativas entre los grupos 

de imágenes y traducciones. 

En estudios similares al presente, donde miden el aprendizaje de 

vocabulario abstracto en un post-test postergado (Andrä et al., 2020; Bisson et al., 

2015; Farley et al., 2014), estos resultados pueden deberse a las condiciones del 

estudio, ya que en ocasiones la estrategia de uso de imágenes es acompañada 

con traducciones o tiempo extra es otorgado en el procesamiento de las imágenes 

que acompañan al vocabulario. 

En el caso de Andrä et al. (2020), el grupo que aprendió el vocabulario a 

partir de imágenes, las palabras en la lengua extranjera fueron acompañadas 

simultáneamente de su traducción correspondiente en la lengua materna de los 

participantes. La adición de las traducciones pudo haber contribuido a facilitar la 

evocación de las representaciones mentales asociadas al vocabulario y 

profundizar en el procesamiento del vocabulario (Clark & Paivio, 1991; Craik y 

Lockhart, 1972). Por su parte, en Bisson et al. (2015), la presentación con 
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antelación de la imagen con respecto a la presentación oral de la palabra en la 

lengua extranjera pudo haber permitido a los participantes utilizar todos sus 

recursos cognitivos posibles para procesar la información visual, evitando el 

posible impacto del efecto de atención dividida que podría ocurrir cuando se 

presentan simultáneamente el vocabulario con sus imágenes correspondientes 

(Sweller, 2020). 

Los resultados del post-test postergado del presente estudio están en 

concordancia con aquellos obtenidos en Farley et al. (2014), donde igualmente no 

se obtuvo una diferencia significativa entre el grupo de traducciones y el grupo de 

imágenes. A pesar de haber incluido igualmente la traducción en lengua materna 

en el grupo de imágenes, lo cual pudo haber representado una ventaja en el 

procesamiento del vocabulario para el grupo de imágenes, Farley et al. (2014) 

mencionan que otros factores, como el poco tiempo de exposición al vocabulario, 

la falta de práctica con el vocabulario entre sesiones y variaciones individuales 

pudieron haber influido en los resultados. 

Esta variabilidad del diseño de la fase de aprendizaje del vocabulario 

abstracto puede jugar un rol determinante en la efectividad del uso de imágenes y 

traducciones en la medición del aprendizaje a largo plazo. Los resultados 

anteriormente expuestos (Andrä et al., 2020; Bisson et al., 2015) aparentan 

colocar el empleo de imágenes en una posición superior al de las traducciones. 

SIn embargo, una revisión minuciosa del diseño de la fase de aprendizaje sugiere 

que el empleo simultáneo de las imágenes con traducciones, en grupos de 

participantes catalogados únicamente como de “imágenes”, así como otorgar 

mayor tiempo de procesamiento a las imágenes antes de presentar la palabra en 
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la lengua meta, pueden ser considerados como variables externas que ponen en 

entredicho la validez de los resultados obtenidos. 

De igual forma que en el post-test inmediato, la nula diferencia en el 

aprendizaje obtenido en el post-test postergado entre el grupo de imágenes y 

traducciones podría ser explicada por los mismos factores. Entre ellos se 

encuentran la diferencia en el diseño del post-postergado en cuánto a la 

presentación de los ítems (Nation, 2001), la variabilidad en el grado de 

imaginabilidad de las palabras seleccionadas (Bonin et al., 2018; Clark & Paivio, 

1991), el control de la proficiencia o conocimiento previo en el idioma utilizado en 

el estudio y el conocimiento sobre la morfología de las palabras (Ke & Koda, 2019; 

Zhang, 2016). En términos generales, estos factores juegan un rol en la 

profundidad con que los participantes pueden llegar a procesar el vocabulario 

(Craik y Lockhart, 1972) y, en consecuencia, influir en su aprendizaje y 

desempeño.  

 

Pregunta 3: ¿Cuál es la relación entre la autoeficacia de los estudiantes y 

aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo en una lengua 

extranjera? 

Los resultados obtenidos en la Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje 

de Vocabulario (Mizumoto, 2013b) y el promedio obtenido de las pruebas “Viejo-

Nuevo” en el post-test inmediato y el post-test postergado fueron sometidos a un 

análisis de correlación de Spearman. Este análisis mostró una relación 

estadísticamente no significativa entre autoeficacia y aprendizaje de vocabulario. 
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Este resultado se contrapone a diversos estudios previos en donde se ha 

encontrado una correlación positiva entre el aprendizaje de diferentes 

componentes de una lengua, entre ellos el vocabulario, y el sentido de 

autoeficacia de los participantes (Deng & Trainin, 2020; Mizumoto, 2013; 

Soleimani et al., 2022; Wu et al., 2013). 

Diversos factores identificados sugieren posibles causas de este resultado. 

Uno de ellos concierne la experiencia de los participantes aprendiendo 

vocabulario. Bandura (1997) ha señalado que la fuente de mayor contribución a la 

autoeficacia son las experiencias de dominio. Esto apunta a la importancia de la 

acumulación de experiencias específicas al dominio para la formación de 

creencias precisas de autoeficacia (Gore, 2006; Honicke & Broadbent, 2016). La 

imprecisión resultante de una posible falta de experiencia explícita en el 

aprendizaje de vocabulario pudo haber contribuido a la relación no significativa 

entre autoeficacia y aprendizaje de vocabulario.  

Otro posible factor de influencia en la relación no significativa entre 

autoeficacia y aprendizaje de vocabulario es el proceso de presentación de la 

escala empleada en el presente estudio. Un estudio previo halló una correlación 

positiva entre el aprendizaje de vocabulario y la autoeficacia utilizando la misma 

Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario (Mizumoto, 2013a). 

En dicho estudio no se especifican las instrucciones en relación a la forma de 

contestar dicha escala. Esto es relevante debido a que los participantes de dicho 

estudio son estudiantes universitarios de inglés como lengua extranjera y pudo 

haberse indicado o sobreentendido que los ítems presentados en la escala debían 
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ser contestados en relación a su experiencia previa aprendiendo vocabulario en 

inglés. 

La especificidad de la escala es un factor fundamental a considerar en la 

relación no significativa entre el aprendizaje de vocabulario y la autoeficacia de los 

participantes. Los ítems empleados en la Escala Likert de Autoeficacia en 

Aprendizaje de Vocabulario (Mizumoto, 2013b) hacen referencia a experiencias 

personales en el aprendizaje de vocabulario. No obstante, la ausencia de 

referencia explícita al idioma en el que ocurren dichas experiencias personales 

pudo haber contribuido a la falta de correlación entre el aprendizaje de vocabulario 

y la autoeficacia. Estudios previos han confirmado la relevancia del grado de 

especificidad de una escala de autoeficacia en la obtención de una correlación 

significativa (Honicke & Broadbent, 2016; Talsma et al., 2018). 

 

Recomendaciones para futuros estudios 

En la presente tesis, la selección del material utilizado para la fase de 

aprendizaje, como las palabras abstractas en francés e imágenes, fue realizada en 

torno a definiciones específicas de vocabulario abstracto (Ferrand, 2001) y 

validación de jueces. Futuros estudios podrían realizar una validación psicométrica 

previa del grado de abstracción e imaginabilidad de las palabras seleccionadas, al 

igual que de la idoneidad de las imágenes empleadas para representar dicho 

vocabulario abstracto. Esto permitiría reducir la influencia de estas variables y su 

posible efecto combinado con las estrategias de enseñanza de vocabulario 

utilizadas durante la fase de aprendizaje. 

Asimismo, estudios subsecuentes podrían extender el estudio del 
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aprendizaje de vocabulario abstracto a partir de la dimensión productiva. La 

evaluación del aprendizaje de vocabulario a partir de pruebas productivas escritas 

u orales permitiría establecer la efectividad de las estrategias de enseñanza en 

relación a su capacidad de transferencia a otras competencias lingüísticas. 

El examen diagnóstico y las preguntas de autoreporte en relación al 

conocimiento previo de los participantes en francés fueron utilizados como criterio 

de inclusión o exclusión en el análisis final. Estos filtros pretendieron limitar el 

posible impacto de la habilidad previa de los participantes en francés en el post-

test inmediato y post-test postergado. Sin embargo, se desconoce el posible 

efecto de la proficiencia de los participantes en otros idiomas en los resultados 

obtenidos. Se recomienda para futuros estudios realizar una análisis de la 

interacción entre la proficiencia de los participantes en otros idiomas y el 

aprendizaje de vocabulario.  

La relación entre el sentido de autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario 

fue otra variable de interés en el presente estudio. La relación no significativa entre 

la autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario apunta a una revisión exhaustiva de 

la validez de los ítems empleados en la escala. Próximos estudios podrían 

considerar el grado de especificidad de la escala utilizada en relación al dominio 

de estudio específico en el que se utiliza. La elaboración de los ítems específicos 

al idioma o aspecto del vocabulario a tratar podría aportar resultados más válidos 

y confiables. 

Se recomienda replicar este estudio en contextos y muestras con 

características esencialmente diferentes al del presente estudio. La utilización de 

otra lengua extranjera como objeto de estudio permitiría expandir el conocimiento 
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sobre la efectividad de estas estrategias en el aprendizaje de otros idiomas. El 

aumento del tamaño de la muestra es recomendable para aumentar la 

confiabilidad de los datos obtenidos. La replicación del estudio en distintos niveles 

educativos permitiría observar la variabilidad en la efectividad de las estrategias 

empleadas en función de distintos grupos de edad y educación previa.  

 

Conclusiones 

La presente tesis determinó una falta de diferencias significativas en el 

aprendizaje de vocabulario abstracto a nivel receptivo con respecto al uso de 

imágenes y traducciones. Asimismo, no se halló una relación significativa entre el 

sentido de autoeficacia y el aprendizaje de vocabulario. Estos resultados tienen 

implicaciones en la práctica del docente de lenguas extranjeras.  

La efectividad similar del empleo de imágenes y traducciones como 

estrategias en el aprendizaje de vocabulario permite a los docentes considerar 

añadir estas estrategias a su repertorio. El enfoque en el aspecto receptivo del 

vocabulario sugiere que ambas estrategias pueden ser utilizadas indistintamente 

cuando se trabaje en el reconocimiento de la forma escrita de las palabras. La 

naturaleza abstracta del vocabulario empleado no aparenta ser un factor 

determinante al momento de la selección de la estrategia de enseñanza. Los 

docentes de lengua extranjera pueden considerar estas estrategias de enseñanza 

de vocabulario sin hacer una diferenciación entre el tipo de entidad al cual hace 

referencia el vocabulario.  

La correlación no significativa entre la autoeficacia y el aprendizaje de 

vocabulario en el presente estudio debe ser tomada con cautela. La autoeficacia 
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ha demostrado ser un predictor estable del aprendizaje y desempeño en varios 

aspectos de una lengua extranjera. Esto apunta a la importancia de hacer una 

revaloración del proceso de validación y confiabilidad de la escala original para 

obtener resultados pertinentes al rubro en el cual se aplica. La autoeficacia debe 

ser considerada por los docentes al momento de valorar el efecto de las creencias 

individuales en el aprendizaje de los alumnos. 

El estudio de la efectividad de las estrategias de enseñanza de vocabulario 

es fundamental para informar a los docentes sobre las prácticas que faciliten de 

mejor manera el aprendizaje de sus alumnos. Realizar estas comparaciones 

permite hacer un mejor uso del tiempo en clase al determinar qué estrategias 

ofrecen los mejores resultados. La consideración de la autoeficacia de los alumnos 

puede informar al docente como sus creencias, en cuánto a su capacidad de tener 

éxito en el aprendizaje de vocabulario en una determinada lengua, influyen en su 

aprendizaje o desempeño. Esta evaluación de las creencias de autoeficacia 

guiaría al docente a seleccionar aquellas estrategias de enseñanza que 

promuevan el éxito en el aprendizaje de sus alumnos y, en consecuencia, aporte 

al sentido de autoeficacia de sus alumnos.  
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ANEXOS 

A continuación se encuentran los anexos mencionados durante el desarrollo del estudio.  

 

Anexo  1 

 

Permiso de uso, adaptación y traducción de la Escala Likert de Autoeficacia 

en Aprendizaje de Vocabulario  

 

 

 

Anexo  2 

 

Escala Likert de Autoeficacia en Aprendizaje de Vocabulario 

 

Contesta la siguiente escala de acuerdo a tu opinión.  

 

1-Soy bueno(a) memorizando vocabulario. 

 1. No aplica en absoluto conmigo / 2 / 3 / 4 / 5 / 6. Aplica mucho conmigo 

2-Conozco más vocabulario que los demás.  

 1. No aplica en absoluto conmigo / 2 / 3 / 4 / 5 / 6. Aplica mucho conmigo 

3-Conozco en cierta medida vocabulario básico. 

 1. No aplica en absoluto conmigo / 2 / 3 / 4 / 5 / 6. Aplica mucho conmigo 
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4-Creo que puedo obtener una buena puntuación en el examen de vocabulario. 

 1. No aplica en absoluto conmigo / 2 / 3 / 4 / 5 / 6. Aplica mucho conmigo
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Anexo  3 

Palabras abstractas en francés  

 

 

Palabra Traducción Palabra Traducción Palabra Traducción Palabra Traducción Palabra Traducción Palabra Traducción 

Hausse Incremento Peur Miedo Feinte Astucia Plainte Queja Panne Avería Lâcheté Cobardía 

Bonheur Alegría Quête Búsqueda Haine Odio Octroi Concesión Puissance Fuerza 

Soupless

e Flexibilidad 

Choix Elección Rêve Sueño Soin Cuidado Hargne Agresividad Blague Chiste Mainmise Dominio 

Hâte Prisa Senteur Aroma Aisance Desenvoltura Mirage Espejismo Gauche Izquierda Faute Error 

Prière Oración Folie Locura Gré Conveniencia Bail Arrendamiento Avis Opinión Aveu Confesión 

Étonnement Asombro Vitesse Velocidad Manque Falta Lien Vínculo Honte Vergüenza Noce Boda 

Grève Huelga Tournée Recorrido Supercherie Estafa Aboiement Ladrido Devis Presupuesto But Objetivo 

Lueur Resplandor Potin Chisme Fougue Viveza Usure Desgaste Envoûtement Hechizo Alibi Coartada 

Maladie Enfermedad Chagrin Tristeza Lubie Capricho Aise Comodidad Fléau Plaga Besogne Labor 

Soir Noche Flemme Flojera Nuance Matiz Bagatelle Nimiedad Voeu Deseo 

Effleurem

ent Roce 
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Anexo  4 

  

Imagen, Palabra en francés y Traducción en español 

 

 

Imagen Palabra en francés y  
Traducción en español 

 

 
 
 
 

Lueur - Resplandor 

 

 
 
 
 
 
 

Étonnement - Asombro 

 

 
 
 
 
 
 

Potin - Chisme 
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Rêve - Sueño 

 

 
 
 
 
 
 

Hâte - Prisa 

 

 
 
 
 

Chagrin - Tristeza 

 

 
 
 
 

Vitesse - Velocidad 
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Bonheur - Alegría 

 

 
 
 
 

Tournée - Recorrido 

 

 
 
 
 

Senteur - Aroma  

 

 
 
 
 

Grève - Huelga 
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Quête - Búsqueda 

 

 
 
 
 

Hausse - Incremento 

 

 
 
 
 
 

Folie - Locura 

 

 
 
 
 
 

Choix - Elección 
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Maladie - Enfermedad 

 

 
 
 
 

Flemme - Flojera 

 

 
 
 
 

Soir - Noche 

 

 
 
 
 

Peur - Miedo 
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Prière - Oración 
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Anexo  5 

 

Consentimiento informado 

 

El objetivo de este estudio es obtener información sobre la efectividad de distintas 

estrategias de enseñanza de vocabulario en una lengua extranjera. La información 

obtenida será tratada con absoluta confidencialidad. Los datos recopilados solo serán 

utilizados por el equipo de investigación del proyecto con fines académicos y de 

investigación. Su participación es voluntaria y sin ninguna obligación. Puedes terminarla 

en cualquier momento sin dar explicaciones. 

 

Su participación nos ayudará a avanzar el conocimiento del aprendizaje de idiomas.   

 

Si está de acuerdo, haga clic en el recuadro “Acepto”; en caso contrario, puede cerrar 

esta ventana. 
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Anexo  6 

 

Cuestionario de datos personales 

 

● Nombre completo: __________ 

● ¿Cuál es tu número de matrícula?: __________ 

● ¿Cuál es tu edad?: __________ 

● El español es mi lengua materna: Sí / No 

● Semestre: 1° / 2°/ 3°/ 4° 

● Bachillerato: Bilingüe / Bilingüe Progresivo en Inglés / General / Bilingüe 

Progresivo en Francés 

● ¿Has tomado clases de francés?: Sí / No 

● ¿Has tomado clases de otro idioma? Sí > ¿De qué otro(s) idiomas has tomado 

clase? / No 

● ¿Tienes problemas de dislexia? Sí / No 

● ¿Puedes ver con claridad la información presentada en pantalla? SÍ / No 

● ¿Puedes escuchar con claridad un audio si usas audífonos? Sí / No 

 


