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Resumen 

Las competencias asociadas con la lectura académica, en especial los aspectos 
motivacionales ligados a esta actividad, son una clave fundamental en el éxito académico 
de los estudiantes universitarios. La motivación es un tema emergente, que ha dado lugar 
a muchos estudios y, sin embargo, la motivación por la lectura de textos académicos 
continúa siendo un tema poco abordado y estudiado. Para brindar apoyo efectivo al 
proceso de aprendizaje, se hace necesario un diagnóstico capaz  de informar de manera 
fina, válida y confiable sobre los aspectos motivacionales de la actividad de lectura en 
contexto académico. En el artículo se presentan los resultados del proceso de 
construcción y validación de la Escala de Motivación por la Lectura Académica (EMLA), 
construido a partir del modelo de Expectancy & Value de Jacqueline Eccles y Allan 
Wigfield (2002), en adelante EyV. Este instrumento proporciona pistas de intervención 
motivacional para incentivar la lectura en un contexto académico. Del mismo modo, se 
reporta la estructura del instrumento, sus fundamentos teóricos, así como su estructura 
factorial y confiabilidad;  características psicométricas que hacen del EMLA un instrumento 
sólido, válido y confiable.   

Palabras claves: Motivación, lectura académica, expectativa, valor de la tarea, test. 

 Abstract 

The competencies associated with academic reading, especially the motivational aspects, 
are essential to undergraduate students’ academic success. Motivation is an emerging 
issue that has given rise to many studies, yet motivation for academic reading remains a 
subject rarely addressed or studied. To effectively support the learning process, a 
diagnostic that is capable of providing precise, valid and reliable information on the 
motivational aspects of reading in an academic context is necessary. This article presents 
the results of the process of construction and validation of the Motivation Scale for 
Academic Reading (EMLA-acronym in Spanish), which was based on the Expectancy & 
Value model of Jacqueline Eccles and Allan Wigfield (2002), hereinafter EyV. This 
instrument provides clues for motivational intervention to incentivize reading in an 
academic context. Likewise, we also report on the structure of the instrument, its 
theoretical foundations, its factor structure and reliability—psychometric characteristics that 
make EMLA a solid, valid and reliable instrument. 

Key words: Motivation, academic reading, expectancy, task value, test. 

I. Introducción  

La lectura es una herramienta para la construcción de aprendizajes. Si bien en los 
primeros años de escolaridad el foco está puesto en aprender a leer; rápida y 
progresivamente el acento se traslada a la tarea de “leer para aprender”. En 
efecto, la lectura es quizás la fuente prioritaria de acceso a nuevos conocimientos, 
lo que explicaría, por ejemplo, el fenómeno conocido como el “bajón de cuarto 
grado” (Best, Loyd y McNamara, 2004; Sanacore y Palumbo, 2009) esto es, niños 
que fracasan en la escuela debido al incremento de lecturas que conlleva el 4° 
básico. Si esto es efectivo en la educación primaria y posteriormente en la 
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enseñanza media, lo es aún más en la educación superior en donde las prácticas 
de lectura se complejizan exigiendo a los estudiantes nuevas formas de leer y 
mayor criterio y criticidad a la hora de seleccionar la información. 

En este sentido, podemos decir que la construcción del significado durante la 
lectura es un acto motivado. El lector que pretende comprender un texto lo hace 
de manera intencionada, motivado por adquirir una nueva información, profundizar 
en la materia o simplemente por placer. En cualquiera de estos casos, su 
comportamiento es guiado por un motivo (Guthrie y Wigfield, 1999).En 
consecuencia, si queremos explicar el acto lector no podemos dejar de considerar 
el factor motivacional. 

Hoy sabemos que la comprensión de los textos está condicionada no sólo por el 
conocimiento previo, sino también por el propósito del lector. En este sentido, el 
estudio de la motivación nos entrega herramientas para comprender esta intención 
y el grado en el cual el lector se compromete con la tarea, compromiso que se 
concreta en la activación y mantenimiento de recursos cognitivos, tales como la 
atención, la memoria y el control metacognitivo de la tarea.  

Si bien en la literatura es posible encontrar variados enfoques sobre motivación, 
en nuestro caso hemos tomado como base el modelo de expectación/valor de 
Eccles y Wigfield (2002). Este modelo tiene como principal ventaja su solidez 
teórica, el respaldo empírico y las posibilidades que otorga a la intervención. Este 
último aspecto es fundamental, ya que nuestra intención última es recoger 
información que nos permita intervenir pedagógicamente en pos de mejorar la 
lectura de textos académicos. Adicionalmente, este modelo tiene como fortaleza el 
integrar los aportes de perspectivas clásicas en motivación como son la de 
autoeficacia (Bandura, 1997) y algunos aspectos de la teoría de la 
autodeterminación (Deci y Ryan, 1999). 

Este estudio tuvo como objetivo principal crear un instrumento que mida de 
manera fiable y válida la motivación según el modelo de Expectativa y Valor, en 
estudiantes universitarios. En el presente artículo se detalla el procedimiento por el 
cual el instrumento (en adelante EMLA) fue construido, así como la descripción de 
sus características psicométricas, validez y confiabilidad en una muestra de 
estudiantes universitarios de pregrado. 

II. Motivación  

Existen variadas aproximaciones al fenómeno de la motivación. Para discernir por 
cuál de ellas inclinarse hemos optado por un modelo que permita dar pistas para 
la intervención pedagógica. En esta perspectiva, nuestra opción teórica se inclina 
por un modelo surgido desde la tradición de la motivación de logro, y que de 
alguna manera, recoge uno de aportes de la investigación motivacional de finales 
del siglo XX, en la perspectiva de ofrecer una conceptualización de la motivación 
que sea predictiva, pero a la vez que otorgue posibilidades de intervención a nivel 
pedagógico. Se trata del modelo de Expectancy & Value (Eccles et al., 1983; 
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Eccles y Wigfield, 2002; Wigfield, 1994; Wigfield y Eccles, 1992).  

2.1 Modelo de expectativa/valor  

El modelo EyV, desarrollado por Jacqueline Eccles y Allan Wigfield (David, Eccles, 
Paul, y Feltovich, 2008; Eccles, 2005; Eccles, et al., 1983; Eccles y Wigfield, 2002; 
Wigfield y Eccles, 2000; Wigfield, Eccles, y Roeser, 1998), se enmarca dentro de 
la tradición de la motivación de logro y postula que la motivación sería la resultante 
de dos factores principales; la expectativa, que equivale al sentimiento de 
competencia que un sujeto tiene frente a una tarea, y es equivalente a la noción 
de autoeficacia propuesta por Bandura (Bandura, 1997; Pajares, 1996; Schunk, 
1991; Zimmerman, Bandura, y Martinez-Pons, 1992). La expectativa se distingue 
del constructo de Bandura solamente a nivel operacional. Mientras la primera 
aborda el sentimiento de competencia en un tiempo futuro (seré capaz de); la 
segunda, lo hace desde una perspectiva presente (me siento capaz de). En 
definitiva, la expectativa se relaciona con la pregunta “¿puedo realizar esta 
tarea?”, que implica tener éxito en una determinada tarea a futuro. 

El segundo factor, lo constituye el valor percibido de la tarea y corresponde a un 
conjunto de juicios y disposiciones que hacen que una determinada tarea sea vista 
como valiosa y deseable. Desde este modelo (Eccles, et al., 1983; Wigfield y 
Eccles, 1992) y tal como lo refrendan los trabajos de Neuville, Frenay y Bourgeois 
(2004; Neuville, Frenay, y Bourgeois, 2007), el valor de la tarea estaría compuesto 
por cuatro componentes: la importancia, el interés, la utilidad y el costo (Eccles, et 
al., 1983; Wigfield y Eccles, 1992). La importancia (attainment value) corresponde 
a cuán relevante es para el sujeto realizar bien una determinada tarea. El interés 
(Intrinsic value) corresponde al disfrute por hacer la tarea. Este componente 
retoma los aportes de Deci y Ryan (1985), que ponen de relieve que cuando la 
tarea es valorada intrínsecamente, existen importantes consecuencias 
psicológicas que repercuten positivamente en el desempeño. Expresado de otro 
modo, este componente de la motivación corresponde al Interés que se suscita en 
el sujeto (Silvia, 2006). Por su parte, la utilidad percibida de la tarea (Utility value), 
refiere a en qué medida una tarea se adecua en los planes futuros de la persona, 
aportando un aspecto más instrumental al valor de la tarea. Finalmente el costo 
(cost) refiere a, cómo la decisión de comprometerse en una actividad limita el 
acceso o la posibilidad de hacer otras; así esta dimensión da cuenta de cuánto 
esfuerzo demandará realizar esta actividad y su costo emocional. Responde a la 
pregunta “¿por qué debo hacer esta tarea?” (Eccles, 1983; Eccles, et al., 1984; 
Eccles y Wigfield, 1995, 2002; Pintrich, 1988; Pintrich y De Groot, 1990; Pintrich y 
Schunk, 2002; Pintrich, Smith, Garcia, y McKeachie, 1993; Wigfield, 1994; Wigfield 
y Eccles, 1992, 2000, 2002). 

2.2 La lectura y sus dificultades en la universidad 

La lectura en contexto universitario puede ser concebida como un proceso de 
resolución de problemas. Esto, por cuanto no basta con la lectura lineal de textos, 
sino más bien la aplicación de estrategias tendientes a construir una 
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representación mental coherente a partir de la integración –las más de las veces–
de textos múltiples. La comprensión, en este sentido, depende de los 
conocimientos previos del lector y de cómo éste los pone en juego a la hora de 
enfrentar uno o múltiples textos (Kintsch, 2004; 2005; Kintsch y Welsch, 1991; 
Muñoz y Schelstraete, 2008; Otero y Kintsch, 1992; Perfetti, 1999).  

Los alumnos que ingresan a la universidad, se ven enfrentados a nuevas 
exigencias en torno a la lectura (Carlino y Estienne, 2004). Por una parte, los 
textos no son en su mayoría concebidos para ellos; ya sea por su lenguaje 
técnico, porque van dirigidos a un lector especializado o por la forma en que les 
son entregados, lo que imposibilita que el alumno pueda contextualizar la lectura 
(Carlino, 2003; Graff, 2002). En efecto, los textos académicos exigen ser leídos, 
pensados y analizados de manera distinta de la que fueron acostumbrados en la 
educación secundaria, lo que exige un cambio en los esquemas previos del 
estudiante. En este mismo sentido, las dificultades de lectura se deberían 
fundamentalmente a la falta de familiaridad y orientación a las subculturas 
académicas, a las que ahora pertenece (Carlino y Estienne, 2004; Chanock, 
2001). 

Asimismo, las dificultades en la lectura no provienen solamente de los textos, sino 
también y, sobre todo, de las tareas que los alumnos deben realizar a partir de las 
lecturas impuestas por el docente (Vardi, 2000). Habitualmente se omite enseñar 
los modos de indagar, aprender y pensar en una determinada área, por lo que 
también se olvida desarrollar en los estudiantes los modos de leer y escribir 
específicos de cada comunidad académica (Carlino, 2005; Gottschalk y Hjortshoj, 
2004). Por otro lado, la accesibilidad del material y la enseñanza explícita de los 
códigos que rigen a esta cultura no son en sí mismos garantía de una mejor 
apropiación de esta herramienta o de mejores aprendizajes.  

Finalmente, parte importante del logro en una tarea está dado por el nivel de 
compromiso que el sujeto establece para con la tarea. En otras palabras qué tan 
motivado estará el estudiante al efectuar la lectura. El desempeño asociado a la 
lectura en general y a la lectura académica en específico dependen, entre otros 
factores, de manera importante de la motivación del sujeto (Baker y Wigfield, 
1999; Guthrie y Wigfield, 2000; Guthrie, et al., 2004; Guthrie, Wigfield, Metsala, y 
Cox, 1999; Wigfield, 1997; Wigfield y Asher, 1984), y por tanto el estudio de esta 
relación es fundamental si se quiere mejorar el aprendizaje académico, el cual 
está mediado fundamentalmente por la lectura y comprensión de textos.  

2.3 Motivación y lectura académica 

Debemos hacer una diferenciación entre la lectura por entretenimiento y la lectura 
para aprender. En efecto, un estudiante puede leer por simple diversión una 
historieta (comic), en cambio, la lectura de un texto académico supone una 
disposición diferente por parte del lector. Este emprende la lectura con un 
propósito diferente (buscar cierta información, completar una tarea específica, 
preparar un examen, etc.). Los textos académicos poseen de suyo otra 
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complejidad y su lectura persigue otros objetivos. Es por esto que el 
acompañamiento en la universidad, se vuelve muchas veces imprescindible para 
quienes son nuevos en este campo disciplinar, y necesitan del apoyo de quienes 
ya forman parte de la cultura lectora universitaria para aprender (Carlino y 
Estienne, 2004). 

 

Por otra parte, la motivación es fundamental en la educación del individuo. Es 
posible suponer que el alumno que está motivado por aprender no leerá en forma 
superficial; en cambio, el alumno que lo hace sólo por obtener una buena 
calificación en un examen, lo hace exclusivamente por esto y no por lograr 
aprendizajes profundos.  

Es por estas razones que sostenemos que la lectura académica debe ser guiada 
adecuadamente, introduciendo al estudiante a una nueva cultura. Del mismo 
modo, estimular adecuadamente su curiosidad intelectual y su motivación por leer 
textos de estas características; lo que debiera generar un círculo virtuoso en el 
aprendizaje. 

En síntesis, para el estudio de la relación entre motivación y lectura académica, 
requerimos de un instrumento que pueda dar cuenta de manera válida y confiable, 
la vinculación de estas dos variables: motivación y lectura académica. 
Lamentablemente, las escalas que tratan de subsanar esta carencia presentan 
diversas dificultades ya sea a nivel psicométrico u operacional. En efecto, estos 
instrumentos operan con una definición restringida de la lectura y/o no están 
construidas sobre un esquema que permita dar pistas de intervención para 
mejorar la motivación (aun cuando puedan ser muy predictivas del desempeño) 
(Gámez y Díaz, 2003; Guthrie et al., 2004; Wigfield et al., 2008). 

Es por lo anterior que surge la necesidad de crear un instrumento que relacione 
estas dos variables y que junto con mostrar buenos índices a nivel psicométrico, 
esté construida desde una perspectiva teórica sólida y funcional. El modelo 
motivacional elegido (EyV) ha mostrado una consistencia teórica y empírica que 
da garantías, pero adicionalmente es funcional a la intervención. Quizás este 
segundo aspecto sea uno de los más atractivos para los educadores, ya que 
permite visualizar pistas de intervención, intencionada a partir de cada uno de los 
componentes y subcomponentes del modelo (Expectativa + Valor: Importancia, 
Utilidad, Interés y Costo). 

III. Metodología 

Participantes: Participaron en este estudio un total de 270 estudiantes 
universitarios (Mujeres = 54.1%), con edades que fluctuaron entre los 18 y 30 años 
(SD = 2.479), pertenecientes a diversas carreras ofertadas por la Universidad 
Católica de Temuco.  

Instrumento: La Escala Motivacional por la Lectura Académica (EMLA), fue creada 
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con preguntas que apuntaban a las diferentes dimensiones de la motivación 
conceptualizada desde el modelo Expectancy y value de Eccles y Wigfield 
(expectativa, utilidad, importancia, interés y costo) (Ver anexo 1). 

Este instrumento consta de 27 ítems, dispuestos en una escala de tipo Likert de 1 
a 6, en la cual se busca establecer la valoración que el alumno tiene de la lectura 
de material académico. Para ello, se les pide a los estudiantes manifestar su grado 
de acuerdo o desacuerdo con una serie de enunciados, que dan cuenta de cada 
uno de estos cinco subcomponentes del modelo, en relación con la lectura en 
contexto universitario. 

Ejemplos de Ítems: 

 (6) Considero de gran utilidad entender los textos académicos que se me 
asignan. 

 (10) Me interesa leer material más allá de lo requerido por el curso. 

 (18) Considero importante la lectura complementaria que sugieren los 
programas de los cursos. 

El instrumento distingue las dos dimensiones principales de la motivación por la 
lectura académica: la expectativa y el valor de la tarea. Esta segunda dimensión, a 
su vez está constituida por cuatro componentes, a saber, la importancia, la 
utilidad, el interés y el costo.  

Procedimientos: La primera etapa en esta investigación, consistió en la 
elaboración del instrumento a partir del marco conceptual de base. En esta 
perspectiva, se construyeron 32 ítems, los cuales fueron sometidos, en una 
segunda etapa, a una validación de contenido por parte de 3 jueces expertos, 
mientras que la evaluación de la comprensión de los ítems fue realizada por 
doctores con experiencia en construcción de instrumentos psicométricos. La 
construcción de los ítems consideró el grado de consistencia de los reactivos con 
la dimensión evaluada y se tuvo especial cuidado en que fuese adecuada en su 
formulación, para estudiantes universitarios. 

En una tercera etapa y con el fin de estudiar las características psicométricas de 
este instrumento, se aplicó una versión papel del EMLA a 270 estudiantes 
universitarios voluntarios, en grupos pequeños. En la aplicación se le entregó un 
ejemplar del EMLA a cada alumno, luego se leyó y explicó el protocolo de la 
encuesta, insistiendo en el carácter voluntario y confidencial de su participación y 
sobre la necesidad de responder de forma completa el instrumento. 

La aplicación del instrumento estuvo a cargo de los investigadores, y se realizó 
durante el horario de clases de cada carrera universitaria. Junto con las 
instrucciones, se les indicó a los alumnos que la participación era voluntaria y que 
la información recogida sería estrictamente confidencial. La aplicación del EMLA no 
se extendió por más de 20 minutos. A medida que los alumnos entregaban sus 
formularios de respuesta, los investigadores verificaron que los datos de 
identificación y todas las preguntas estuviesen contestados. Este procedimiento se 
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realizó de forma similar en todas las carreras en estudio. 

Procedimientos analíticos: Luego de la recolección de datos se realizó la 
tabulación y verificación de los mismos, tras lo cual se procedió a evaluar la 
validez y confiabilidad del test. La validez del instrumento fue testeada a cabo por 
medio de un Análisis Factorial Exploratorio (análisis de componentes principales 
con rotación oblimin), mientras que para evaluar la confiabilidad del test se efectuó 
el cálculo del Alfa de Cronbach (Cronbach, 2004; Cortina, 1993; Streiner, 2003) 
por cada componente de la motivación. Para los análisis estadísticos se utilizó la 
versión 18 del programa SPSS. 

IV. Resultados 

Validez del instrumento: Se realizó un análisis factorial exploratorio en el cual se 
efectuó una extracción de componentes principales con rotación oblimin. Los 
resultados del test de esfericidad de Bartlett (3453.929; p < .001) y el Índice de 
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .914) evidencian lo adecuado del análisis. La matriz 
de configuración arrojó cinco factores principales (ver Tabla II), distinguiendo los 
componentes del modelo de motivación presente en el instrumento. Es decir, los 
ítems 5, 7, 13,16 y 21 pertenecen al componente de expectativa; los ítems 3, 10, 
15, 19, 22, 24 y 26 pertenecen al componente interés; los ítems 2, 7, 12, 18, 23 y 
25 pertenecen al componente importancia; los ítems 1, 6, 11, 14 y 17 pertenecen 
al componente de utilidad; y los ítems 4, 8, 20 y 27 pertenecen al componente de 
costo.  

Nivel de confiabilidad: De igual manera, fueron evaluados los niveles de 
confiabilidad a través del alfa de Cronbach (Cortina, 1993; Streiner, 2003) para 
cada una de las subescalas, respetando de esta forma el criterios de 
unidimensionalidad de las escalas requerido para este tipo de análisis. En este 
análisis los índices de confiabilidad resultantes fueron: Interés .837; importancia 
.889; expectativa .799; utilidad .831; y costo .676; evidenciando un alto nivel de 
confiabilidad para las subescalas evaluadas (Cortina, 1993; Kerlinger y Lee, 2002). 

Tabla I. Análisis factorial (Matriz de configuración) y Alfa de Cronbach 

Expectativas  = .799 

Al leer un texto académico logro captar las ideas centrales.     .825     

Soy capaz de distinguir las ideas centrales de las complementarias en 
los textos académicos. 

    .787     

A pesar de que algunos textos académicos son complejos, soy capaz 
de comprenderlos si me esfuerzo. 

    .731     

Estoy capacitado para leer la mayoría de los textos académicos en mi 
área disciplinaria. 

    .506     

Considero que escojo bien los textos académicos que me ayudan a 
realizar mis trabajos. 

    .485     

Interés  = .837 

Me interesan los textos asociados a mi disciplina. .734     
Me interesan textos de disciplinas asociadas a mi área de estudio. .725         
Me gusta leer textos académicos relacionados con mi carrera .699         
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Me interesa leer material más allá de lo requerido por el curso. .695         

Me entretiene leer textos académicos. .679         
Leo textos por gusto y soy capaz de leer otros no obligatorios. .571         

Cuando tengo dudas después de clases, leo otras fuentes. .484         

Importancia  = .889 

Para mí, la bibliografía mínima es importante para comprender la 
materia de los cursos. 

  -.887       

Es importante leer toda la bibliografía mínima de los cursos   -.880       
Para mí, la bibliografía mínima es importante para complementar la 
materia de los cursos. 

  -.862       

Para mí, es importante comprender el material bibliográfico de los 
cursos porque me permite dominar ciertos temas. 

  -.760       

Para mí, es importante tener leída la bibliografía antes de la clase, 
(cuando corresponde) 

  -.722       

Considero importante la lectura complementaria que sugieren los 
programas de los cursos. 

  -.425       

Utilidad  = .831 

Considero de gran utilidad entender los textos académicos que se me 
asignan. 

      .681   

La lectura de textos académicos me ayudará a ser un buen profesional.       .658   

La lectura de textos académicos es útil para mi formación profesional.       .610   
Considero útil la lectura de textos académicos para desarrollar ciertas 
competencias profesionales. 

      .549   

Considero de gran utilidad entender los textos académicos que se me 
asignan 

      .479   

Costo  = .676 

Soy capaz de dejar otros intereses de lado y comprometerme hasta 
terminar de manera debida la lectura de un texto. 

        .760 

El tiempo que utilizo en leer textos académicos, implica que deje de 
hacer otras cosas. 

        .643 

Cuando debo realizar una lectura académica, le dedico todo el tiempo 
necesario hasta terminarla de manera adecuada. 

        .589 

Si mi comprensión del texto es insuficiente, soy capaz de invertir más 
tiempo en su lectura 

        .481 

Método de extracción: Análisis de componentes principales. Método de rotación: Normalización Oblimin con Kaiser.    
a. La rotación ha convergido en 17 iteraciones. 
Nota: para facilitar la lectura de la tabla se omiten las puntuaciones inferiores a .3 

Resultados descriptivos: Los resultados muestran, en primer lugar, que los 
estudiantes evidencian una motivación por la lectura académica que podemos 
caracterizar, por un alta puntuación en la utilidad percibida de la tarea.  En 
segundo lugar, aparecen las expectativas, es decir en el sentimiento de 
competencia para realizar de manera efectiva la tarea de la lectura académica y el 
costo en que se está dispuesto a incurrir para dicha tarea [t (1.265) = 1.499; p = 
.135].  Finalmente, en un tercer nivel, se ubican la Importancia y el interés por la 
tarea de la lectura académica [t (1.265) = 1.121; p = .263].  

Tabla II. Descriptivas generales por subescalas. 

Subescala N Media DS 

Utilidad 267 5.1011 .74377 

Expectativa 266 4.5158 .70650 

Costo 269 4.4442 .81162 
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Importancia 266 4.3415                             1.01459 

Interés 262 4.2710 .84376 

V. Discusión 

Las tareas de diseño de enseñanza y acompañamiento en la formación 
universitaria requieren de instrumentos que puedan diagnosticar de manera fina, 
válida y confiable ciertas variables críticas que inciden en el desempeño 
académico de los estudiantes. 

Dada la importancia que tiene la lectura académica en la vida universitaria como 
mediadora de los aprendizajes y de la motivación como factor determinante de 
ésta, es que hemos querido contribuir con un instrumento que pueda dar cuenta 
de la motivación que los estudiantes experimentan frente a la lectura académica. 

Creemos que un instrumento como el que presentamos no es sólo un aporte en la 
perspectiva de proveer de un instrumento válido y confiable, sino que además 
abre perspectivas de intervención pedagógica, de apoyo a los docentes e 
instituciones universitarias comprometidas con el aprendizaje de los alumnos. Del 
mismo modo, el EMLA puede constituirse en base para futuras investigaciones, 
tanto en el ámbito de la pedagogía universitaria, como en el desarrollo de otros 
instrumentos de medición de la motivación a la lectura en otros niveles educativos.  

Existe consenso en que la lectura académica es clave en los desempeños de los 
universitarios, y aunque el foco ha estado puesto en la comprensión, se reconoce 
ampliamente que no basta con “saber leer”, sino que es necesario querer entrar en 
diálogo con la literatura académica, puesto que es allí donde se juega gran parte 
de la adquisición y actualización de conocimientos a nivel universitario y lo que 
hace la diferencia, muchas veces, entre un conocimiento superficial y el 
conocimiento profundo de un tema. 

Cabe advertir, finalmente, que este instrumento fue diseñado para estudiantes 
universitarios, por lo que al aplicarlo a otros niveles educativos, los resultados 
pueden variar, por ello se recomienda  adaptar el instrumento y realizar nuevos 
estudios de su confiabilidad y validez en la población seleccionada. 
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Anexo 

Escala Motivacional de Lectura Académica (EMLA) 

Expresa tu acuerdo o desacuerdo con las siguientes afirmaciones encerrando en 
un círculo la opción que mejor refleje tu opinión, teniendo en cuenta que 1 significa 
total desacuerdo y 6 total acuerdo. 

1 La lectura de textos académicos, es útil para mi formación profesional. 1   2   3   4   5   6 

2 Es importante leer toda la bibliografía mínima de los cursos  1   2   3   4   5   6 

3 Me gusta leer textos académicos relacionados con mi carrera 1   2   3   4   5   6 

4 Soy capaz de dejar otros intereses de lado y comprometerme hasta terminar 
de manera debida la lectura de un texto. 

1   2   3   4   5   6 

5 Considero que escojo bien los textos académicos que me ayudan a realizar 
mis trabajos. 

1   2   3   4   5   6 

6 
Considero de gran utilidad entender los textos académicos que se me 
asignan. 

1   2   3   4   5   6 

7 
Para mi, la bibliografía mínima es importante para comprender la materia de 
los cursos 

1   2   3   4   5   6 

8 
El tiempo que utilizo en leer textos académicos, implica deje de hacer otras 
cosas. 

1   2   3   4   5   6 

9 Al leer un texto académico logro captar las ideas centrales. 1   2   3   4   5   6 

10 Me interesa leer material más allá de lo requerido por el curso. 1   2   3   4   5   6 

11 
Considero útil la lectura de textos académicos para desarrollar ciertas 
competencias profesionales. 

1   2   3   4   5   6 

12 
Para mi, la bibliografía mínima es importante para complementar la materia 
de los cursos 

1   2   3   4   5   6 

13 
Soy capaz de distinguir las ideas centrales de las complementarias en los 
textos académicos. 

1   2   3   4   5   6 

14 
Los textos académicos son un apoyo fundamental a mi formación 
universitaria. 

1   2   3   4   5   6 

15 Me interesan textos de disciplinas asociadas a mi área de estudio. 1   2   3   4   5   6 

16 
A pesar de que algunos textos académicos son complejos, soy capaz de 
comprenderlos si me esfuerzo 

1   2   3   4   5   6 

17 La lectura de textos académicos me ayudará a ser un buen profesional. 1   2   3   4   5   6 

18 
Considero importante la lectura complementaria que sugieren los programas 
de los cursos. 

1   2   3   4   5   6 

19 Leo textos por gusto y soy capaz de leer otros no obligatorios. 1   2   3   4   5   6 

20 
Cuando debo realizar una lectura académica, le dedico todo el tiempo 
necesario hasta terminarla de manera adecuada. 

1   2   3   4   5   6 

21 
Estoy capacitado para leer la mayoría de los textos académicos en mi área 
disciplinaria 

1   2   3   4   5   6 

22 Cuando tengo dudas después de clases, leo otras fuentes. 1   2   3   4   5   6 

23 
Para mi, es importante comprender el material bibliográfico de los cursos 
porque me permite dominar ciertos temas. 

1   2   3   4   5   6 

24 Me interesan los textos asociados a mi disciplina. 1   2   3   4   5   6 

25 
Para mi, es importante tener leída la bibliografía antes de la clase, (cuando 
corresponde) 

1   2   3   4   5   6 

26 Me entretiene leer textos académicos. 1   2   3   4   5   6 

27 
Si mi comprensión del texto es insuficiente, soy capaz de invertir más tiempo 
en su lectura  

1   2   3   4   5   6 

(Ferreira, Sánchez, Santander, Pérez, Muñoz y Valenzuela, 2011) 


