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Introducción 

La diferencia y la heterogeneidad son rasgos que configuran la sociedad en general, y las 

escuelas en particular, generándose, por tanto, la necesidad de dar respuesta a esta realidad, ya 

que es inevitable que las prácticas educativas (de la familia, la escuela o cualquier otro agente) 

se encuentren y deban hacer frente a la diversidad (Gimeno, 2000). Por ello, debemos buscar 

modelos que contemplen, respeten y potencien, desde la misma, el medio para hacerlo realidad 

a través de la ruptura de las rutinas igualitarias y homogeneizadoras, con la consideración de 

que todos los estudiantes son iguales, y el paso a la idea de que cada alumno siempre es 

diferente de otro (Casanova, 2011). 

En este sentido, durante los últimos años, debates internacionales sobre cómo debe entenderse 

la educación para todos y lo que significa en diferentes partes del mundo proporcionar una 

educación básica de calidad, nos están llevando a un concepto de inclusión educativa que 

incorpora la diversidad étnica, cultural, lingüística y de desarrollo (Florian, 2011). 

En España, el incremento de alumnos extranjeros en el sistema educativo como consecuencia de 

los fuertes movimientos migratorios de sus familias en busca de mejores oportunidades, está 

transformando las aulas en contextos pluriculturales, donde el respeto y la valoración de las 

diferencias se convierten en pilares fundamentales que deben guiar la educación que se 

proporciona a todos los estudiantes. Sin embargo, el escolar inmigrante ha pasado a engrosar la 

lista de aquellos a los que les acompaña la etiqueta de alumnado con necesidad específica de apoyo 

educativo y, por tanto, de los que reciben una educación diferenciada a la del resto de sus 

compañeros. De hecho, así lo demuestran los diferentes planes de atención a la diversidad en 

general y a la población inmigrante en particular. Medidas que, escudadas en el apelativo de 

educación intercultural, han resultado ineficaces hasta el momento ya que a final de curso cada 

vez es más común encontrase unido el fenómeno “fracaso escolar” con la categoría “estudiante 

extranjero”.  

No obstante, en nuestro país contamos con un marco político y legal que aboga por una 

educación inclusiva e intercultural donde la diversidad se valora como un aspecto que nos 

enriquece a todos y se promociona la participación y representación de cada estudiante a través 

de un modelo de intervención que afecte a todo el centro educativo. A pesar de ello, lo cierto es 

que en el día a día escolar nos seguimos encontrando con medidas segregacionistas de carácter 

compensatorio que normalmente se concretan en la adquisición, por parte del alumnado 

inmigrante, de los niveles académicos que establece el currículo o en la enseñanza del castellano 

como segunda lengua. Pero si nos detenemos a analizar las cifras ofrecidas por el MEC, 

comprobamos que un alto porcentaje de los estudiantes inmigrantes durante el curso 2009-2010 

era hispanohablante, lo que nos lleva, por un lado, a reflexionar sobre la eficacia de las medidas 
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planteadas, y por otro, a replantearnos cuál puede ser el origen de parte de las dificultades de 

estos escolares. 

Así, al observar el foco en el que ambas cosas se concretan, éste se resume, en la mayoría de los 

casos, en problemas con el conocimiento y el dominio del castellano. Por ello, a lo largo de este 

trabajo se abordan las barreras que experimenta el alumnado procedente de otros entornos 

geográficos y sociolingüísticos al enfrentarse al contexto educativo español. En muchas 

ocasiones, manifiestan dificultades de aprendizaje que no se justifican únicamente por poseer 

una lengua materna distinta o por presentar un nivel académico y sociocultural inferior, o por 

pertenecer a los sectores más desfavorecidos de la sociedad, sino también, por la existencia de 

carencias formativas en los profesores, por el funcionamiento y organización de los centros o 

por el planteamiento de estrategias pedagógicas que poco se corresponden con los 

planteamientos de una educación para todos y con todos. Por tanto, se trata de un colectivo 

para el que, incluso en los sistemas más eficaces y desarrollados, la enseñanza y el aprendizaje 

no ha respondido a sus necesidades y aspiraciones. 

De esta forma, en el presente estudio pretendemos profundizar en el conocimiento de las 

necesidades que presenta el alumnado inmigrante en el entorno educativo ya que constituye un 

grupo de riesgo al presentar, como se ha comentado, altos índices de fracaso y abandono 

escolar. En esta ocasión nos hemos centrado en las dificultades que pueden tener en el ámbito 

comunicativo y lectoescritor, ya que a pesar de que más de un cuarenta por ciento de los 

escolares extranjeros procede de países de habla hispana, la cultura, el entorno y los modelos de 

socialización en los que han crecido difieren de las españolas; aspectos, todos ellos, que influyen 

en la forma de utilizar una determinada lengua y comunicarse con otras personas. En base a lo 

anterior, partimos del supuesto de que los mediadores comunicacionales de la cultura de un 

país producen una desigualdad en los estudiantes de otras nacionalidades, generándoles un 

desfase cultural que dificulta su comprensión, el acceso a los contenidos didácticos, su 

comunicación, sus relaciones, su participación y, por tanto, su inclusión educativa y social. 

Todo ello con el fin de diseñar una intervención que de respuesta a sus necesidades en el ámbito 

comunicativo y que les permita superar la barrera lingüística y cultural con la que estos 

alumnos se encuentran en su incorporación a nuestro sistema educativo, para lo cual nos 

apoyaremos en las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) debido a las 

posibilidades didácticas que estas herramientas ofrecen. 

En este escenario, en el Capítulo 1 se aborda la inclusión como modelo educativo que atiende a 

las diferentes necesidades, capacidades, intereses y características de todos los alumnos desde la 

valoración y el respeto de las diferencias y como oportunidad para replantearse las prácticas 

pedagógicas existentes, así como los principios que regulan el funcionamiento de la educación 
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que se proporciona a los estudiantes, mediante los cuales se organizan las escuelas y la 

formación docente. Todo ello, con el fin de garantizar una educación de calidad, sin exclusiones, 

y en igualdad de oportunidades para todo el alumnado, que promueva su desarrollo personal y 

social con la colaboración y participación de toda la comunidad educativa. 

Por los motivos expuestos anteriormente, de los diferentes colectivos objeto de exclusión y por 

los que se aboga a favor de una educación inclusiva, en el Capítulo 2 nos centramos en el 

alumnado inmigrante. En primer lugar, se presentan algunos datos estadísticos que nos 

permiten contextualizar el protagonismo que estos estudiantes están adquiriendo en las aulas 

españolas para, posteriormente, conocer cuáles son los modelos educativos que han regido la 

respuesta a sus necesidades y el marco político y legal vigente que respalda las medidas y 

planes desarrollados. A partir de ello, se exponen los principales factores que condicionan la 

atención al alumnado inmigrante, tanto desde la perspectiva del estudiante como aquellos 

relativos a las características del contexto socioeducativo, y las dificultades que se generan de 

dichos factores y que desembocan en bajos índices de rendimiento académico en esta población. 

Una vez analizadas las características que definen la realidad educativa del alumnado 

inmigrante y las principales necesidades que se derivan de la misma, en el Capítulo 3 

abordaremos las dificultades que estos estudiantes manifiestan en al ámbito comunicativo y 

lectoescritor, concretamente en comprensión lectora, como consecuencia del uso social de la 

lengua que viene determinado por la cultura y el contexto donde ésta se desarrolla. Para ello, 

nos detendremos primero en explicar qué se entiende por comprensión lectora y cuáles son las 

variables que intervienen en el proceso de la lectura (lector, texto y contexto) para finalmente 

centrarnos en la última de ellas como factor generador de las dificultades en comprensión de los 

alumnos procedentes de otros contextos culturales, sociolingüísticos y geográficos. 

En el Capítulo 4 se aborda el papel que las Tecnologías de la Información y la Comunicación 

comienzan a asumir de manera cada vez más palpable en el ámbito educativo, transformando 

los procesos de enseñanza-aprendizaje y la formación que se proporciona a los alumnos. De lo 

anterior se derivan, por un lado, las ventajas que estas herramientas nos ofrecen dentro de una 

escuela inclusiva, pero por otro, las nuevas formas de exclusión que trae consigo el uso de las 

mismas, generadas por las posibilidades de acceso y los nuevos códigos de comunicación que 

plantean y que pueden agravar las dificultades con las que a priori cuentan los estudiantes 

extranjeros al presentar, como se expone en el anterior capítulo, un desfase cultural a nivel 

comunicativo y comprensivo con respecto a la lengua del país de acogida. 

A partir de lo planteado en los cuatro capítulos anteriores que configuran el marco teórico del 

presente trabajo y permiten justificar y comprender la investigación que se presenta, en el 

Capítulo 5 se expone, en primer lugar, un estudio piloto que nos permitió obtener un primer 
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acercamiento a la realidad educativa de las dificultades en comprensión del alumnado 

inmigrante. A partir del mismo y como base para plantear el estudio realizado, posteriormente 

se presentan los aspectos metodológicos que han guiado el segundo estudio empírico, el cual 

persigue dos objetivos fundamentales: analizar las diferencias en comprensión lectora, 

motivadas por un desfase cultural, entre el alumnado inmigrante y el resto de sus compañeros 

de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), y diseñar y elaborar una propuesta de intervención 

que contribuya a mejorar la comprensión lectora del alumnado de ESO. Para concluir este 

capítulo se recogen los resultados obtenidos en la investigación.  

En base a dichos resultados y con el fin de responder a las necesidades planteadas por el 

alumnado inmigrante, en el Capítulo 6 se presenta el diseño de un recurso multimedia, el Portal 

Educativo Uniendo Culturas. Esta propuesta se ha realizado con el objetivo de ofrecer tanto a los 

alumnos, como a sus profesores o familias una herramienta que les ayude a obtener un mayor 

dominio del componente sociocultural que caracteriza al uso del castellano hablado en España, 

dotar de información sobre el funcionamiento y organización de la educación del país y mejorar 

la práctica y la atención educativa que reciben estos estudiantes. 

Para finalizar, en el Capítulo 7 se presenta la discusión y las principales conclusiones que se 

extraen del proceso general de la presente investigación, así como de los resultados obtenidos a 

partir de las hipótesis planteadas en el estudio empírico, y por tanto, de la consecución de los 

objetivos propuestos. En este sentido, se presenta un instrumento diseñado ad hoc para el 

trabajo que nos permite evaluar las dificultades en comprensión lectora en los alumnos de ESO 

y reflexionar sobre las causas que las generan. También ofrecemos el diseño de un recurso 

educativo multimedia al servicio de toda la comunidad educativa que permitirá además ofrecer 

una atención educativa de mejor calidad para la población escolar extranjera .  

Consideramos que con esta investigación abordamos un tema actual en el entorno educativo: el 

alumnado inmigrante y las necesidades que éste presenta, desde la perspectiva innovadora de 

la influencia de la cultura y el uso social de la lengua en un determinado contexto, como factor 

que puede explicar parte de las dificultades académicas de estos estudiantes. Se trata de un 

tema amplio y complejo, en el que sin duda queda mucho por analizar e investigar si 

pretendemos cambiar nuestro sistema hacia uno más inclusivo, donde cualquier alumno, en 

este caso, los escolares inmigrantes, reciba una atención de calidad. Con el presente trabajo 

pretendemos realizar nuestra aportación en la mejora de la atención educativa a estos 

estudiantes, lo que repercutirá en un sistema educativo más flexible, abierto y accesible a todos 

los alumnos, y por tanto, más preparado para responder a las demandas de una sociedad plural 

desde la perspectiva de la educación inclusiva. 
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Capítulo I 

Educación Inclusiva 
 

 

 



Capítulo 1: Educación Inclusiva 

Si tenemos en cuenta que no existen grupos homogéneos ni en la sociedad ni en las aulas, la 

diversidad del alumnado es un hecho patente, y atender a esa diversidad es una obligación de 

la Administración Educativa, de la escuela y de todos los profesionales de la educación. En este 

sentido, la diversidad se manifiesta en el ámbito educativo en diferentes ritmos de aprendizaje, 

capacidades, intereses, motivaciones, expectativas, necesidades, etc..., y exige, por su parte, una 

atención educativa adecuada si pretendemos proporcionar a todos los alumnos una educación 

de calidad, respetando el principio de igualdad de oportunidades, y convirtiendo de esta forma 

la atención a la diversidad en la máxima que debe presidir la educación de todos ellos.  

Así, en este capítulo abordaremos la importancia de la inclusión como modelo educativo que da 

respuesta a esa diversidad del alumnado, garantizando el acceso de todos a una educación 

adaptada a sus características, necesidades e intereses. Para ello, se revisarán brevemente los 

diferentes enfoques educativos que han regido la atención del alumando categorizado como 

“con necesidades educativas especiales” para posteriormente, clarificar a qué nos referimos 

cuando hablamos de atención a la diversidad y las implicaciones de funcionar como centros 

educativos inclusivos, donde un aspecto clave lo encontramos en la formación y en las actitudes 

del profesorado hacia la inclusión de todos. Además, se explicará brevemente el Index for 

Inclusion como herramienta para la transformación de las escuelas en centros más inclusivos, 

así como las principales investigaciones en el campo de la inclusión y lo que éstas han aportado 

en la mejora de la educación para todos los alumnos. 

1. ANTECEDENTES DE LA INCLUSIÓN 

Desde la Declaración Universal del derecho de todas las personas a la educación hasta el 

panorama actual que aboga por una verdadera inclusión educativa en los centros se ha 

recorrido un largo camino. 

A continuación se describen brevemente, respondiendo a un orden de mayor a menor 

desigualdad en lo que respecta a la atención educativa. 

Exclusión: modelo educativo basado en la privación del derecho a la escolarización a 

determinados colectivos.  

Segregación: este segundo período se caracteriza por el reconocimiento a nivel formal del 

derecho a la educación con la incorporación a la escolaridad de aquellos alumnos objeto de 

exclusión (clases sociales desfavorecidas, pertenecientes a grupos culturales y minorías étnicas, 

personas con discapacidad e, inclusive, la mujer) a través de un sistema educativo dual.  

  8 



Capítulo 1: Educación Inclusiva 

Integración: en una tercera etapa, la integración enfrenta la segregación promoviendo medidas 

políticas e institucionales con la finalidad de modificar los sistemas educativos existentes y con 

el propósito de “corregir las fuertes desigualdades que se iban produciendo como consecuencia 

de los procesos anteriores” (Parrilla, 2002, p.16). Con este modelo no se consiguieron cambios 

significativos en educación al mantenerse una separación entre la enseñanza que recibía el 

alumno con necesidades educativas especiales y la del resto de sus compañeros.  

Tal como recoge la UNESCO (2006), frente a los límites de las políticas de segregación 

(educación especial) y a las dificultades de aplicación de las políticas de integración, "una nueva 

forma de pensar nos ha llevado a reformular el concepto de necesidades especiales. Esta nueva 

visión implica que habrá una mayor probabilidad de tener éxito si reconocemos que las 

dificultades experimentadas por los estudiantes son el resultado de la organización actual de las 

escuelas y de métodos de enseñanza caracterizados por su rigidez.  

En este contexto, la inclusión sostiene la idea de que la escuela debe facilitar “la formación de 

ciudadanos capaces de participar e integrarse laboral, emocional, social y culturalmente en las 

instituciones y mecanismos de la sociedad” (Parrilla 2002, p. 18). Lo cual exige la adaptación de 

la educación a las diferentes necesidades educativas de los estudiantes, fruto de sus 

características individuales (motivaciones, capacidades o intereses) y su procedencia social o 

cultural.  

De este modo, la inclusión surge como consecuencia de los altos índices de exclusión y 

desigualdad educativa que persisten en la gran mayoría de sistemas educativos a nivel nacional 

e internacional. En este sentido, los orígenes de la Inclusión hay que buscarlos en las 

recomendaciones que emanan de distintos foros internacionales: 

 Declaración Universal de los Derechos Humanos (Naciones Unidas, 1948) 

 Conferencia Mundial “Educación para Todos: La Satisfacción de las Necesidades Básicas 

de Aprendizaje” celebrada en Jomtien (Tailandia, 1990) 

 Conferencia Mundial “Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad”. 

(Salamanca, 1994)  

 Foro Mundial sobre Educación de Dakar 

 Conferencia Mundial sobre Educación Inclusiva “Volviendo a Salamanca: Afrontando el 

reto: Derechos, Retórica y Situación actual” (Salamanca, 2009) 
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Paralelamente a los eventos enumerados previamente, intelectuales de distintos ámbitos del 

conocimiento han elaborado un cuerpo teórico y filosófico sobre inclusión que ha permitido 

diseñar instrumentos que conforman un nuevo paradigma de Escuela Inclusiva. Estas 

herramientas están permitiendo que en los centros escolares se inicien procesos de mejora para 

transformar las instituciones educativas en comunidades en donde alumnos, familias, 

profesores, voluntarios y personal externo al centro participan con pleno derecho en las 

decisiones; explicaremos más detenidamente la más relevante en apartados posteriores. 

 
2. INCLUSIÓN EDUCATIVA Y ATENCIÓN A LA DIVERSIDAD 

2.1 Concepto de diversidad 

Desde hace casi 20 años, el término necesidades educativas especiales ha aparecido vinculado al 

tratamiento especial que requerían algunos alumnos, y por ello, al de diferencias individuales.  

Tal como plantea Arnáiz (2004), el acuñamiento de diversidad, con un uso más amplio que el de 

educación especial (diversidad cultural, lingüística, de acceso al conocimiento, social, de 

géneros, ligada a factores intra e interpersonales, de necesidades educativas especiales 

asociadas a discapacidad o superdotación) quiere desmitificar una acción educativa centrada 

exclusivamente en alumnos especiales, acciones especiales y centros especiales. Y recoge, 

citando a Mir (1997) que la diversidad no puede definirse unilateralmente, destacando la 

diferencia como propia de una sola condición (género, capacidad, ritmo de aprendizaje, lugar 

de procedencia,…), sino como fruto de combinaciones peculiares complejas de las condiciones 

internas y externas que confluyen en cada una de las personas.  

Sin embargo, no podemos olvidar, y en este sentido compartimos la opinión de González 

(2008), que en última instancia es cada escuela quien a través de sus estructuras, su relaciones, 

sus códigos y prácticas específicas, etiqueta y determina quiénes son alumnos “normales” y 

quienes son “diversos”, la que les plantea unas demandas y exigencias, les brinda o no ciertos 

apoyos y acogidas y, en definitiva, los sitúa en una cultura escolar más o menos inclusiva. Si las 

condiciones y capacidades del centro escolar no son las más adecuadas para acoger y responder 

a la población heterogénea de estudiantes, difícilmente podrá acometer el reto de que todos los 

alumnos- no sólo los que responden a un modelo ideal- puedan aprender lo que es justo y 

pertinente. 

 
2.2 Concepto de inclusión 

Tal como refleja Blanco (2008), la educación inclusiva implica una visión diferente de la 

educación basada en la diversidad y no en la homogeneidad, considerando que cada alumno 
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tiene unas capacidades, intereses, motivaciones y experiencia personal única, es decir, las 

diferencias son inherentes a los seres humanos y se manifiestan en los ámbitos en que éste se 

desarrolla. En el ámbito educativo, estas diferencias se expresan en muchas ocasiones en 

necesidades que debemos satisfacer desde una respuesta adecuada: la inclusión. En esta 

concepción el énfasis está en desarrollar una educación que valore y respete las diferencias, 

viéndolas como una oportunidad para optimizar el desarrollo personal y social y para 

enriquecer los procesos de enseñanza y aprendizaje. De esta forma, la educación tiene el 

imperativo ético de asegurar la igualdad sin que ello signifique uniformidad, para no 

reproducir las desigualdades y exclusiones presentes en la sociedad. En este sentido, Blanco 

(2008) destaca que el foco de atención de la educación inclusiva es la transformación de los 

sistemas educativos y de las culturas, las prácticas educativas y la organización de las escuelas 

para que atiendan la diversidad de necesidades educativas del alumnado, y lograr el pleno 

aprendizaje y participación de cada niño.  

Según refleja Arnáiz (2004), la Educación inclusiva se centra en cómo apoyar las capacidades y 

las necesidades de cada uno y de todos los estudiantes en la comunidad escolar para que se 

sientan bienvenidos y seguros, y alcancen el éxito, y reivindica una acción educativa que 

responda de la manera más eficaz a la diversidad de todos los alumnos.  

Por tanto, el supuesto básico del concepto de inclusión es el de modificar el sistema escolar para 

que responda a las necesidades de todos los alumnos, en vez de que sean los alumnos quienes 

deban adaptarse al sistema, integrándose en él. Todo ello “con la finalidad de lograr una escuela 

más justa, equitativa, comprensiva y de calidad, en donde la participación y la colaboración 

entre todos los integrantes favorezca la creación de una escuela diferente” (Andrés y Sarto 2009, 

p. 85).  

Con todo ello, Echeita y Ainscow (2011) resaltan cuatro elementos que tanto los responsables de 

las administraciones educativas, como los directivos de centros escolares o profesores deben 

tener en cuenta sobre la inclusión en su práctica cotidiana. Éstos son: 

 Es un proceso. 

 Busca la presencia, la participación y el éxito de todos los estudiantes. 

 Precisa la identificación y la eliminación de barreras. 

 Pone particular énfasis en aquellos alumnos que podrían estar en riesgo de marginación, 

exclusión o fracaso escolar. 

  11 



Capítulo 1: Educación Inclusiva 

De esta forma, los profesores y los formadores de profesores juegan un papel decisivo para 

abordar estos retos (Donnelly y Watkins, 2011), sin olvidar que la educación inclusiva debería 

verse como una responsabilidad compartida por todos los profesionales y responsables de la 

educación, no sólo por unos pocos. 

 
3. FORMACIÓN DEL PROFESORADO PARA LA INCLUSIÓN 

González (2008) establece que la principal barrera –también la más infranqueable- para 

conseguir que los centros escolares sean organizaciones atentas a la diversidad está en las ideas, 

las normas, las creencias y actitudes vigentes en la escuela, los patrones de funcionamiento y las 

prácticas de los agentes implicados. En la misma línea, Parrilla (2007) hace referencia a algunas 

prácticas educativas calificadas como inclusivas que, sin embargo, no hacen más que perpetuar 

el estatus quo del sistema y abrir nuevas puertas a la marginación y desigualdad entre alumnos. 

Acedo (2011, p. 301) plantea que si bien uno de los grandes retos de la formación del 

profesorado se centra en las demandas de la educación inclusiva, sorprendentemente, se ha 

prestado muy poca atención a este tema tan importante. 

Con el objetivo de que ningún estudiante quede fuera del sistema, es fundamental que los 

profesores rechacen los procesos de exclusión y se impliquen en la inclusión plena de todos sus 

alumnos en el aula. En este sentido, la formación continua del profesorado desde el centro es 

una de las vías que pueden y deben acometerse para abordar la presencia de alumnos con muy 

distintas necesidades.  

 
4. UNA HERRAMIENTA PARA LA INCLUSIÓN: EL INDEX FOR INCLUSION 

Un recurso a nuestra disposición para favorecer el desarrollo de la inclusión en los centros 

educativos es el “Index for Inclusion” (Booth y Ainscow, 2002). Se trata de una guía para 

analizar las fortalezas y debilidades de cada centro, y evaluar su propia situación respecto a las 

barreras que pueden existir en él y que impiden o dificultan la presencia, la participación y el 

aprendizaje de cualquier alumno, con vistas a poner en marcha planes de mejora para avanzar 

hacia esa educación más inclusiva (Echeita y Sandoval, 2002; Parrilla, 2002) que implica 

necesariamente la atención a la diversidad de todos los alumnos. 

El Index es, por tanto, un documento de carácter práctico, que muestra lo que la inclusión 

puede significar para un centro en todos los aspectos. Ofrece un apoyo al proceso de auto-

evaluación y mejora a partir de los conocimientos y las opiniones de los profesionales, los niños, 

los padres, los asesores y otros miembros del contexto educativo. Este enfoque de apoyo para 
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mejorar un centro constituye una alternativa a aquel otro basado en la inspección, la 

competición y el miedo al fracaso, al que durante mucho tiempo nos hemos acostumbrado. 

De esta forma, el Index favorece el desarrollo de la presencia, el aprendizaje y la participación, 

fomentando un mejor uso de los recursos disponibles, eliminando las barreras del centro y 

construyendo una cultura de colaboración. Apoya la implicación activa de los niños en su 

propio juego y aprendizaje, a partir de la experiencia y el conocimiento que traen de sus casas y 

puede contribuir a que las mejoras perduren, desarrollando las culturas del centro y ayudando 

a clarificar el propósito de las actividades (Booth, Ainscow y Kingston, 2006).  

Actualmente contamos con una nueva edición (Booth y Ainscow, 2011) radicalmente revisada 

para guiar la reflexión sobre la educación inclusiva durante la próxima década. Se trata de una 

edición ecológica, para contribuir a la década de la biodiversidad de Naciones Unidas. Propone 

intervenciones conjuntas en educación que tienen que ver con: sostenibilidad ambiental, 

construir comunidad, ciudadanía global, promoción de la salud, democracia, valores, derechos 

y no violencia. 

 
5. LA INVESTIGACIÓN EN INCLUSIÓN 

Una vez caracterizada la educación inclusiva como modelo educativo que responde a las 

necesidades de todos los alumnos independientemente de sus características, en el que se 

trabaja para que cada uno alcance el máximo desarrollo de sus potencialidades, con la presencia 

y participación de toda la comunidad educativa y con el firme objetivo de alcanzar una 

educación y unos aprendizajes de calidad, en la Tesis Doctoral se presentan los trabajos de 

investigación que sobre el tema se han realizado en los últimos años. Se puede observar que, a 

nivel nacional, han surgido varios estudios sobre inclusión desde que la LOE recogiése en su 

preámbulo la atención a la diversidad como uno de los principios fundamentales que debe regir 

la educación.  
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                  A MODO DE SÍNTESIS … 

 Desde la privación a la educación de algunos alumnos hasta su inclusión en el ámbito 

educativo en igualdad de condiciones y oportunidades, se ha recorrido un largo 

camino que previamente ha pasado por la exclusión, la segregación y la integración de 

los estudiantes etiquetados como diferentes por no responder al imperativo social 

dominante. 

 La actual ley educativa (LOE) recoge por primera vez como uno de sus principios 

fundamentales la equidad y la calidad de la educación para todo el alumnado que 

garantice la igualdad de oportunidades, su inclusión educativa y la no discriminación. 

Sin embargo, en realidad se concreta en planteamientos poco coherentes con el modelo 

de escuela inclusiva, al reducir la misma al acceso pero no a la participación y 

aprendizaje de todos los alumnos. 

 La diversidad de los alumnos en las aulas es un hecho patente en el sentido de que 

cada estudiante tiene unas características que le distinguen del resto y que se traducen 

en diferentes capacidades, intereses, ritmos de aprendizaje, expectativas o 

motivaciones. 

 El concepto de inclusión hace referencia a un enfoque de la educación que pone el 

énfasis en la valoración y el respeto de las diferencias de todos los alumnos, 

concibiéndolas como una oportunidad para optimizar el desarrollo personal y social de 

cada estudiante y para enriquecer los procesos de enseñanza-aprendizaje con la 

participación y colaboración de toda la comunidad educativa. 

 La formación del profesorado para la inclusión es un factor decisivo en el desarrollo de 

la confianza y de habilidades para enseñar a todos los alumnos. Además, es 

imprescindible que ésta se centre en actitudes y valores que rechacen los procesos de 

exclusión y no sólo en el conocimiento de las diferentes necesidades educativas. 

 El Index for Inclusion es una herramienta a disposición de las instituciones educativas 

para favorecer el desarrollo de la inclusión en las mismas a través del análisis de las 

barreras que en cada centro pueden dificultar la presencia, el aprendizaje y la 

participación de cualquier alumno, así como de sus fortalezas y posibilidades de 

mejora, a partir de tres dimensiones interconectadas: crear culturas inclusivas, generar 

políticas inclusivas y desarrollar prácticas inclusivas. 
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 Existen numerosas barreras que dificultan la participación, la presencia y el 

aprendizaje de todos los alumnos en igualdad de condiciones, que a nivel general se 

concretan en: falta de conocimientos educativos, falta de recursos, actitudes negativas y 

discriminatorias, persistencia de etiquetas sobre los estudiantes, estructuras educativas 

inflexibles, etc. 

 La investigación en inclusión pone de manifiesto carencias formativas de los 

profesionales de la educación, la necesidad de replantearse la educación que se 

proporciona a determinados alumnos, así como el papel de las familias en la misma y 

en los centros y la falta de recursos y de apoyo por parte de las administraciones 

educativas; sin embargo, en algunos estudios también se vislumbra la puesta en 

marcha de procesos de cambio en las escuelas para su transformación en centros 

inclusivos. 
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Capítulo 2: Alumnado Inmigrante 

Como se comentó en el capítulo anterior, la inclusión surge, entre otras cosas, como 

consecuencia de los altos índices de exclusión y desigualdad educativa que han sufrido 

determinados grupos de alumnos, entre los que se encuentran los estudiantes inmigrantes, cuya 

presencia en el sistema educativo español ha ido en aumento. Se trata de escolares que en la 

mayoría de las ocasiones presentan dificultades y necesidades educativas que los convierten en 

un colectivo de riesgo, y que se traducen altos índices de fracaso escolar. Sin embargo, 

actualmente vivimos en un contexto multicultural, donde la escuela, acorde con la sociedad y 

las características de sus ciudadanos, debe responder a las diferentes lenguas, costumbres, 

creencias o culturas que de ella se derivan, rompiendo la visión etnocéntrica del currículum y 

encaminándose hacia un enfoque intercultural e inclusivo de la educación. 

En este escenario, en las páginas siguientes se revisarán los datos estadísticos que describen la 

presencia del alumnado inmigrante en las aulas, para luego, realizar un breve recorrido sobre 

los principales modelos que han guiado la atención educativa a estos estudiantes. Así, nos 

adentraremos en el camino seguido en España desde su marco político y legal para, 

posteriormente, centrarnos en cómo se ha respondido a las necesidades de los alumnos 

extranjeros en Castilla y León y en los factores que determinan dicha respuesta. 

1. LOS ALUMNOS INMIGRANTES: ¿INMIGRANTE O EXTRANJERO? 

Según el diccionario de la Real Academia de la Lengua Española, en su vigésima segunda 

edición, una persona extranjera es aquella “que es o viene de país de otra soberanía” y que 

además es “natural de una nación con respecto a los naturales de la otra” (RAE, 2012). En 

cambio, si la búsqueda se realiza con el término inmigrante, ésta nos deriva al verbo inmigrar, 

que se define como la acción de “llegar a otro país para establecerse en él, especialmente con 

idea de formar nuevas colonias o domiciliarse en las ya formadas”. Ante esta diferencia 

terminológica, queremos puntualizar que, en este trabajo, nos referiremos de ahora en adelante 

a ambos conceptos, indistintamente, para dirigirnos a aquellos alumnos que no han nacido en 

España, pero que están escolarizados en nuestro sistema educativo. De todos modos, es 

necesario aclarar que, normalmente, son personas que poseen una asignación jurídica de 

extranjero, una adscripción demográfica de inmigrante y una sobrerrepresentación y 

catalogación como alumnos de necesidades educativas especiales en el ámbito educativo 

(García Castaño, Soto y Rubio, 2006). 

En varias ocasiones se ha planteado la diferencia entre el término extranjero y el de inmigrante, 

donde el primero se reserva para aquellas personas que proceden de contextos económicos 

satisfactorios (Navarro y Huguet, 2006), originarios de la Europa comunitaria o de Estados 

Unidos, mientras que los segundos suponen una fuente de preocupación con importante 
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connotación negativa, donde situamos a aquellos que provienen de países subdesarrollados, 

pobres y que asociamos con actuaciones delictivas o conflictivas (Santos, 2004).  

Así, el alumnado inmigrante ha sido, y continúa siéndo en muchas ocasiones, un colectivo 

objeto de exclusión al que se etiqueta como alumno de compensatoria debido a su 

desconocimiento de los códigos culturales que determinan el funcionamiento de la escuela, con 

especial hincapié en lo que se refiere a la lengua vehicular (Olmos, 2010). En relación con ésto, 

Navarro y Huguet (2006) afirman que se da una explicación cultural de las diferencias étnicas 

de los estudiantes bajo el criterio de buen rendimiento y satisfacción académica, como mero 

intento de ocultar el rechazo hacia lo diferente. Aún así, no son pocos los discursos que surgen 

en torno a esta situación que abogan por la inclusión social y educativa de este colectivo, y en 

donde la educación intercultural se presenta como la mejor respuesta a la actual realidad 

socioeducativa.  

 
2. CIFRAS ACTUALES DEL ALUMNADO INMIGRANTE EN EL SISTEMA 

EDUCATIVO ESPAÑOL 

A continuación se presentan los datos más relevantes sobre la presencia de inmigrantes y su 

distribución en el sistema educativo, partiendo de una visión global del territorio nacional para 

concretar, posteriormente, cuál es la situación en Castilla y León y en Salamanca, provincia 

donde se realizó el presente estudio. 

 
2.1 El alumnado inmigrante en España 

Según los últimos datos publicados por el Ministerio de Educación en el curso 2010-2011 el 

alumnado extranjero representó en las Enseñanzas de Régimen General un 9,44%, con una 

cuantía de 725.126 sobre un total de 7.678.039 estudiantes.  

A la luz de los datos, conviene analizar cuál ha sido la evolución de estos alumnos en la última 

década. La variación de los estudiantes de otras nacionalidades, que se ha incrementado desde 

el curso 2000-2001 en un 500%. Respecto al origen de estos alumnos, los datos referentes al 

curso escolar 2010-2011, desvelan que la mayor parte proviene de América del Sur (36,40%), 

seguidos de aquellos que han nacido en algún país europeo (29,90%) o africano (23,50%). Sin 

embargo, los estudiantes procedentes de Asia, América Central y América del Norte son los 

más escasos con porcentajes de 6,30%, 4% y 0.90% respectivamente  
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También es interesante examinar la distribución de estos alumnos según la titularidad del 

centro. Se observa una clara tendencia a la escolarización de estudiantes inmigrantes en la 

enseñanza pública, representando más del 75% en la mayoría de los casos.  

 

2.2 El alumnado inmigrante en Castilla y León 

La presencia de alumnos extranjeros en nuestra comunidad ha aumentado un 6,74% en los 

últimos diez años.  

Si analizamos con detalle estos datos, podemos observar que es en Burgos y Valladolid, 

ciudades con mayor presencia de estudiantes extranjeros en sus aulas, donde más se han 

multiplicado las cifras de inmigrantes escolarizados. Así, desde el curso 2002-2003 hasta el 2011-

2012, el número de alumnos extranjeros se ha incrementado en 3.539 y 3.406 respectivamente. 

En relación con ésto, Montes (2004) afirma que el aumento de la población escolar de otros 

países en la comunidad se ha producido de manera muy desigual entre las provincias. Al igual 

que en el resto de España, en la etapa de Educación Primaria es donde se da una mayor 

presencia de alumnos inmigrantes en todas las provincias de la comunidad, con una cifra 

cercana a los 11.000 escolares, seguida de la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), con un 

total de 7.054 estudiantes. En cambio, el número se reduce notablemente en Educación Especial. 

Si nos centramos en los datos de Salamanca, provincia donde se ha realizado el presente 

estudio, éstos reflejan, según la información proporcionada por la Dirección Provincial de 

Educación, una realidad similar a la presentada a nivel nacional y autonómico. Así, la población 

escolar inmigrante ha ido aumentando progresivamente en la provincia, y se caracteriza por 

una mayor presencia de este alumnado en los centros públicos (60% en Educación Secundaria 

Obligatoria), un alto porcentaje (70%) que proviene de Latinoamérica, y una presencia mínima 

(4%) de estudiantes asiáticos. 

 
3. LA ATENCIÓN AL ALUMNADO INMIGRANTE EN EDUCACIÓN 

La incorporación masiva en las últimas décadas de alumnos procedentes de otros contextos 

culturales, sociales y lingüísticos al sistema educativo ha ido acompañada de la implantación de 

distintos modelos educativos que han marcado los términos y las estrategias de intervención de 

cara a responder a las necesidades de estos estudiantes en relación con la perspectiva 

sociocultural dominante (Martín, Alcalá, Garí, Mijares, Sierra y Rodríguez, 2003).  

A continuación se presentan los distintos modelos que han marcado la evolución en la atención 

y respuesta educativa al alumnado inmigrante. 
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3.1 Modelo Asimilador 

Este modelo supone la absorción de grupos minoritarios por la cultura dominante del país 

receptor. La estrategia educativa que más se utiliza en este modelo son los programas de 

inmersión lingüística y cultural. 

 
3.2 Modelo segregacionista  

Se utiliza una dinámica de índole segregador, con actuaciones de educación especiales como los 

programas de compensatoria, cuyo contenido no es sólo lingüístico sino que también aborda 

otras materias escolares.  

 
3.3 Modelo Multicultural 

Este modelo se vincula a la teoría de la diferencia, ya que trata de mantener la identidad 

lingüística y cultural de cada miembro de la comunidad educativa (Martín et al., 2003). Desde 

esta filosofía, se llevan a cabo programas de enseñanza de las lenguas y culturas (Prado, 2011). 

 
3.4 Modelo Intercultural 

Plantea acciones que abarcan toda la comunidad educativa, y plantearse como una filosofía en 

torno a la cual se debe reorganizar la educación que proporcionamos a los alumnos y el 

funcionamiento de los centros escolares. Esto implica el reconocimiento de las diferentes 

culturas y lenguas a partir de un modelo de intervención que afecte a toda la escuela. 

 

4. MARCO POLÍTICO Y LEGAL DE LA EDUCACIÓN INTERCULTURAL  

La atención al alumnado inmigrante se ha abordado en España a través de su marco político y 

legal, centrado en: 

 Constitución Española de 1978. 

 Ley Orgánica Reguladora del Derecho a la Educación (LODE), de 3 de julio de 1985 

 Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE), de 3 de octubre de 

1990. 
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 Ley Orgánica sobre Derechos y Libertades de los Extranjeros en España y su Integración Social, 

de 11 de enero de 2000.  

 Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE), de 23 de diciembre de 2002.  

 La actual Ley Orgánica de Educación (LOE), de 3 de mayo de 2006. 

Los principios de las distintas leyes educativas estatales en Castilla y León se han concretado en 

el Plan de Atención al Alumnado Extranjero y de Minorías (2004) y el Plan Integral de Inmigración de 

Castilla y León (2010-2013), junto con otras regulaciones: 

 Orden EDU/1046/2007, de 12 de junio, por la que se regula la implantación y desarrollo 

de la Educación Secundaria Obligatoria en la Comunidad de Castilla y León.  

 Instrucción Conjunta, de 7 de enero de 2009 de las Direcciones Generales de 

Planificación, Ordenación e Inspección Educativa y de Calidad, Innovación y Formación 

del Profesorado, por la que se establece el procedimiento de recogida y tratamiento de 

los datos relativos al alumnado con necesidad específica de apoyo educativo 

escolarizado en centros docentes de Castilla y León. 

 Resolución de 17 de mayo de 2010, de la Dirección General de Planificación, Ordenación 

e Inspección Educativa, por la que se organiza la atención educativa al alumnado con 

integración tardía en el sistema educativo y al alumnado en situación de desventaja 

socioeducativa, escolarizado en el segundo ciclo de Educación Infantil, Educación 

Primaria y Educación Secundaria Obligatoria. 

 Orden EDU/1152/2010, de 3 de agosto, por la que se regula la respuesta educativa al 

alumnado con necesidad específica de apoyo educativo escolarizado en el segundo ciclo 

de Educación Infantil, Educación Primaria, Educación Secundaria Obligatoria, 

Bachillerato y Enseñanzas de Educación Especial, en los centros docentes de Castilla y 

León. 

 
5. LA RESPUESTA EDUCATIVA A LAS NECESIDADES DEL ALUMNADO 

INMIGRANTE EN CASTILLA Y LEÓN 

 
5.1 Plan de atención al alumnado extranjero y de minorías de Castilla y León 

Este Plan va dirigido a toda la comunidad educativa, pero concretamente al alumnado 

extranjero y de minorías que debido a sus circunstancias socioeconómicas o culturales presenta 
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“necesidades de compensación educativa”, generalmente temporales, con el fin de 

proporcionales una educación lo más adaptada posible a sus características.  

Para ello, se plantean una serie de medidas educativas que se organizan en siete ejes 

fundamentales de actuación y que están orientadas a la integración inicial y a la atención 

educativa tanto en los centros escolares como en el ámbito comunitario:  

1. Identificación y escolarización 

2. Medidas de integración inicia 

3. Medidas de Adaptación Lingüística y Social 

4. Otras medidas de atención educativa adaptada 

5. Medidas de formación e innovación 

6. Medidas de coordinación entre los distintos niveles de intervención  

7. Provisión de recursos 

 
5.2 II Plan Integral de Inmigración de Castilla y León  

En este Plan, dentro del Área dedicada a educación, se parte de la necesidad de fomentar una 

educación completa, equilibrada y personalizada que se adapte a las necesidades de todos los 

alumnos. De este modo, se proponen tres objetivos en materia educativa con el firme propósito 

de garantizar a cada alumno la respuesta educativa más adecuada a sus características 

personales, en función de su diversidad cultural. Éstos son: 

Objetivo 1: Impulsar el aprendizaje y la integración del alumnado inmigrante, así como su 

permanencia en el sistema educativo.  

Objetivo 2: Fomentar la integración y la convivencia en los centros educativos. 

Objetivo 3: Impulsar la coordinación entre recursos educativos y sociales o familiares. 

Además en esta comunidad existe el Plan Marco de atención a la diversidad que, en términos 

generales, se dirige al alumnado con necesidades educativas especiales, incluyendo en esta 

categoría al alumnado extranjero. 
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6. FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA ATENCIÓN EDUCATIVA AL 

ALUMNADO INMIGRANTE 

A continuación se presentan los principales factores que intervienen en la incorporación de la 

población inmigrante al sistema educativo y las dificultades que ello conlleva, desde una doble 

perspectiva: aquellos vinculados a las características asociadas a estos alumnos y los 

relacionados con las características propias del contexto educativo. 

 
6.1 Factores asociados a las características del alumno  

a) Situación socioeconómica familiar 

La falta de recursos económicos, la inestabilidad familiar, jurídica o laboral, o el bajo nivel de 

instrucción de los padres, entre otros. 

b) Edad de llegada al país e inicio de la escolarización 

La edad de llegada al país de acogida del alumnado inmigrante y, por tanto, el inicio de la 

escolarización en un nuevo sistema educativo.  

 c) Momento de incorporación al sistema educativo  

En varias ocasiones los alumnos inmigrantes se incorporan al curso escolar una vez iniciado 

éste. 

d) Lengua materna 

Muchos de los alumnos inmigrantes que se incorporan al sistema educativo español desconocen 

o tienen un uso limitado del castellano. 

e) Trayectoria educativa previa  

La escolarización previa de los estudiantes inmigrantes y su nivel de aprendizaje constituyen 

también uno de los factores que más influyen en sus resultados académicos.  
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6.2 Factores asociados a las características del entorno social y educativo  

a) Relación entre las estrategias de atención específica y las estructuras educativas ordinarias 

Tienden a utilizarse recursos de tipo organizativo como los agrupamientos o las acciones de 

educación compensatoria como principal medida de atención a las necesidades de aquellos que 

provienen de otros contextos geográficos, sociales y culturales. 

En este escenario, las actitudes y formación del profesorado, junto con la cultura que sustenta el 

funcionamiento y la organización de los centros educativos son fundamentales. Por ello que 

debemos apostar por un enfoque educativo que considere las distintas identidades, necesidades 

y características individuales de cada estudiante y valore las diferencias como algo que 

enriquece a las personas y a las sociedades. 

b) Titularidad del centro  

Otro de los temas recurrentes en los discursos sobre la atención educativa al alumnado 

extranjero es el relativo a la concentración de estos estudiantes en determinados centros 

educativos, concretamente en las instituciones públicas, debido, por un lado a justificaciones 

culturales, religiosas y socioeconómicas y, por otro, a la falta de recursos económicos de las 

familias inmigrantes para escolarizar a sus hijos en centros privados. 

c) Actitudes y formación del profesorado 

Un elemento clave a la hora de analizar la incorporación del alumnado inmigrante al sistema 

educativo y los desafíos que esta situación conlleva, tiene que ver con las actitudes y la 

formación del profesorado para responder a las necesidades de estos estudiantes. De hecho, 

González (2008) afirma que una de las principales barreras para conseguir que los centros 

escolares respondan, en términos inclusivos, a la diversidad del alumnado, está en las creencias 

y actitudes vigentes en los profesionales de la educación que trabajan en las escuelas; y es que 

éstas se relacionan con los comportamientos de los mismos, siendo predictoras de la atención 

que proporcionan a sus estudiantes (Aguado et al., 2008; Forlín, 2010). Es por ello que, en el 

contexto educativo, resulta de vital importancia fomentar actitudes que permitan el 

reconocimiento de los derechos de todos los alumnos, poniendo en marcha políticas que luchen 

contra la exclusión (García Castaño et al., 2008). 

d) El papel de la familias inmigrantes  

Como señala Franzé (2008), los rasgos socioculturales de la familia conforman “una pieza clave 

en los discursos elaborados en el ámbito escolar cotidiano, articulándose en ellos como factores 
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decisivos en las oportunidades educativas y de integración socio-escolar del alumnado” (p. 

118).  

Por tanto, la escuela, como institución inserta en una sociedad multicultural, debe responder a 

las necesidades que esa realidad demanda a través de la puesta en marcha de actuaciones que 

promocionen el respeto y la valoración de las diferencias y la igualdad de oportunidades en 

busca del éxito para todos los alumnos.  

 

 

                  A MODO DE SÍNTESIS … 

 Existe una dualidad de conceptos para designar a los alumnos procedentes de otros 

contextos geográficos, lingüísticos y culturales; ésta es la de inmigrante vs extranjero, 

que se vincula al país concreto de procedencia de los estudiantes y a la atribución 

positiva o negativa que se genera en torno a ello y que conlleva, al mismo tiempo, 

nuevas formas de desigualdad social y educativa. 

 El estudiante inmigrante representó un 9,44% del alumnado en el curso 2011-2012, lo 

que supone un importante crecimiento (500%) en la última década. Además, la mayor 

parte proviene de América del Sur, Europa y África, dándose una mayor presencia de 

este colectivo en los centros públicos. En Castilla y León, las cifras de escolarización de 

los alumnos extranjeros no difieren de las ofrecidas a nivel nacional, manteniéndose el 

aumento de esta población en las instituciones educativas.  

 Cuatro han sido los modelos que han regido la atención educativa al alumnado 

inmigrante y que han evolucionado desde una concepción negativa de la diversidad 

cultural basada en la teoría del déficit a un enfoque intercultural que tiene como 

objetivo el respeto y la valoración de las diferencias como una nueva oportunidad de 

aprendizaje, con estrategias orientadas a todos los alumnos. 

 La política educativa desarrollada a nivel nacional y autonómico en cuanto a la 

atención al alumnado inmigrante se ha centrado en garantizar el derecho a la 

educación de estos estudiantes a través de medidas lingüísticas, organizativas y 

curriculares específicas, pero sin desarrollar actuaciones desde el paradigma de la 

inclusión que abarquen a toda la comunidad educativa. 
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 Se han desarrollado varias medidas específicas para responder a las necesidades de los 

alumnos inmigrantes en el ámbito educativo. En Castilla y León se concretan en el Plan 

de atención al alumnado extranjero y de minorías y en el Plan Integral de Inmigración. 

Sin embargo, a pesar de que la normativa vigente se apoya en los principios de 

inclusión y atención a la diversidad, las actuaciones que se plantean tienen un marcado 

carácter compensador que procuran la segregación de estos estudiantes a través de 

estrategias específicas centradas en gran medida en el aprendizaje del idioma y en la 

adquisición de aprendizajes instrumentales básicos. 

 En este escenario, existen varios factores que influyen en la incorporación del 

alumnado inmigrante al sistema educativo, que se dividen en aquellos asociados a este 

colectivo (situación socioeconómica, edad e inicio de escolarización, momento de 

incorporación, lengua materna, trayectoria educativa previa) y los relacionados con el 

entorno social y educativo (estrategias de intervención, titularidad del centro, actitudes 

y formación del profesorado, participación de las familias inmigrantes). 

 



 

 

 

 
Capítulo III 

Comprensión 
Lectora 

 



Capítulo 3: Comprensión Lectora 

El alumnado inmigrante, según se ha comentado, es objeto de una desigualdad educativa como 

resultado de la confluencia de factores relacionados directamente con su condición de 

extranjero y por los relativos a las características del contexto socioeducativo del país de 

acogida. Lo anterior trae consigo que, a pesar de la existencia de medidas diseñadas 

específicamente para responder a sus necesidades escolares, sean estudiantes que continúan 

presentando un bajo rendimiento académico. 

En este escenario, consideramos que los dos principales núcleos culturales que favorecen la 

exclusión de estos escolares son las materias de Lengua y Matemáticas, al constituirse como la 

base sobre la que se asienta el resto de los aprendizajes que puede adquirir cualquier persona a 

lo largo de su vida. Durante este capítulo nos centraremos en la primera de ellas apoyándonos 

en la teoría de que las competencias y mediadores comunicacionales que la configuran 

producen dificultades de comprensión en los alumnos extranjeros (Cassany, 2006; Olson, 1998). 

Todo ello debido a que el uso que se hace de la lengua viene influenciado por la cultura del 

contexto en el que se desarrolla, generando un desfase de índole comunicativo y lectoescritor en 

los estudiantes que proceden de otros entornos geográficos, lingüísticos y culturales. 

Por tanto, en las siguientes páginas abordaremos la comprensión lectora como competencia en 

la que estas dificultades quedan reflejadas. Para ello, expondremos brevemente el concepto, los 

modelos explicativos que la definen como proceso multinivel, las variables que intervienen en 

la misma y las principales investigaciones relacionadas con este ámbito. Finalmente, nos 

detendremos en la variable contexto y sus características como factores que pueden repercutir 

en la comprensión del lenguaje escrito en el alumnado inmigrante.  

1- EL CONCEPTO DE COMPRENSIÓN LECTORA 

Para poder concretar a qué nos referimos cuando hablamos de comprensión lectora es necesario 

retrotraerse a la acción de la que ésta se deriva, la lectura. Según el diccionario de la Real 

Academia de la Lengua Española, en su vigésima segunda edición, leer es “pasar la vista por lo 

escrito o impreso comprendiendo la significación de los caracteres empleados”, así como 

“entender o interpretar un texto de determinado modo”. En el ámbito educativo, ésta es una de 

las competencias básicas a adquirir por los alumnos, ya que la mayoría de las actividades 

escolares se relacionan con la lectura en la medida en que gran parte de la información que se 

transmite a los estudiantes se hace por escrito, convirtiéndose, de este modo, en instrumento 

potentísimo para el aprendizaje (Cassany, Luna y Sanz, 1994); que implica una actividad mental 

compleja en la que intervienen y se interrelacionan una serie de actitudes, capacidades y 

habilidades que desembocan en la construcción de una representación mental del significado 
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del texto- la comprensión, a través de un recorrido que va del lenguaje al pensamiento (García 

Vidal y González Manjón, 2001; Gispert y Ribas, 2010). 

De lo anterior se deriva que el objetivo de la lectura es la comprensión del contenido del texto, 

entendida ésta en palabras de Pérez Zorrilla (2005) como el “proceso en el que el lector utiliza 

las claves proporcionadas por el autor en función de su propio conocimiento o experiencia 

previa para inferir el significado que éste pretende comunicar” (p.  122). 

2- MODELOS EXPLICATIVOS DEL PROCESO LECTOR Y SU COMPRENSIÓN 

La actividad lectora es un proceso multinivel, es decir, para entender el significado de un texto 

deben de analizarse desde los componentes más elementales (aspectos de decodificación y 

análisis sintáctico) hasta los más complejos (procesos de alto nivel o macroprocesos), que se 

vinculan a la comprensión del contenido y a la consideración del texto como un todo. Sin 

embargo, a lo largo del tiempo no ha existido consenso sobre como éstos se relacionan o la 

importancia de cada uno de ellos, dando lugar a tres modelos explicativos de la comprensión 

lectora (Alonso Tapia y Mateos, 1985; Hernández y Quintero, 2001; Pérez Zorrilla, 1998; Ramos 

Gutiérrez, 1998): 

2.1 Modelos de procesamiento ascendente 

La información se propaga de abajo a arriba, es decir, desde las unidades de análisis más 

pequeñas (reconocimiento de letras, fonemas, sílabas y palabras) a las más complejas (acceso al 

significado global del texto), de manera que se da una dependencia unidireccional entre los 

distintos niveles de procesamiento, donde cada uno de ellos constituye un prerrequisito para 

ejecutar el siguiente en sentido ascendente. Así, la comprensión lectora se guía por los datos del 

texto y consiste en el reconocimiento visual de palabras y en la comprensión del lenguaje oral. 

2.2 Modelos de procesamiento descendente 

En estos modelos, los conocimientos sintácticos y semánticos se suceden antes que los detalles 

gráficos, de modo que la comprensión se guía por los conocimientos previos del lector, los 

cuales son necesarios para formular hipótesis y anticipar el significado del texto.  

2.3 Modelos interactivos 

Ante las críticas a los modelos anteriores por su carácter unidireccional, aparece una concepción 

de la lectura y su comprensión como un proceso interactivo, donde los datos que proceden de 

los diferentes niveles de análisis se procesan en paralelo con dependencia bidireccional. Desde 

esta perspectiva, la comprensión se encuentra determinada por la confluencia entre el texto, el 
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sujeto y los factores contextuales específicos en los que se desarrolla (Hernández y Quintero, 

2001), y supone captar el sentido tanto explícito como implícito de un escrito. 

3- VARIABLES QUE INTERVIENEN EN LA ACTIVIDAD LECTORA Y SU 

COMPRENSIÓN 

 

3.1 Variables del sujeto 

Como ya se adelantaba cuando definimos la comprensión lectora, el lector tiene un papel activo 

en el proceso al utilizar diferentes estrategias que le van a permitir inferir el significado del 

contenido del texto. Éstas se dividen en (Alonso Tapia y Mateos, 1985; García Vidal y González 

Manjón, 2001; Ramos Gutiérrez, 1998; Ramos Sánchez, 2008): 

 Procesos Cognitivos 

Para comprender un texto es necesario que el lector ponga en funcionamiento simultáneamente 

varios niveles de procesamiento. Algunos de ellos se realizan de forma automática, 

prácticamente sin esfuerzo (microprocesos), mientras que otros requieren un trabajo más 

consciente por parte del sujeto, al resultar más complejos (macroprocesos). 

 Procesos Metacognitivos 

En primer lugar, antes de explicar estos procesos, resulta necesario aclarar qué se entiende por 

metacognición; en palabras de Escorcia (2010) “es la capacidad del sujeto para reflexionar sobre 

su cognición, permitiéndole un control consciente de sus procesos intelectuales” (p. 267). Por 

tanto, los procesos metacognitivos son los responsables de que “el lector ajuste sus recursos y 

acciones a los diferentes objetivos de lectura y a las demandas de la tarea, evalúe su 

comprensión y ponga en marcha acciones encaminadas a remediar los fallos cuando la 

comprensión falla” (Ramos Gutiérrez, 1998, p. 68). Así el lector al enfrentarse a un texto, debe 

utilizar una serie de estrategias que le permitan regular su proceso de comprensión; éstas son 

(Alonso Tapia y Mateos, 1985; Sánchez Miguel, 1998): supervisión, planificación y evaluación. 

 Aspectos Afectivos y Motivacionales 

La manera personal en que el lector se enfrenta a un texto influye en la elección del mismo, así 

como en la dirección, mantenimiento, intensidad y calidad de la comprensión del contenido que 

aborda, ejerciendo a su vez una influencia en el rendimiento y aprendizaje escolar de los 

alumnos (Hernández y Quintero, 2001; Ramos Gutiérrez, 1998). Así lo reflejan Díaz y Gámez 

(2003) al afirmar que hay un encadenamiento causal entre la motivación, el tiempo de lectura y 
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el rendimiento o nivel de comprensión, de manera que “la motivación aumenta el tiempo 

dedicado a leer, y este aumento se traduce, a su vez, en una mejora del rendimiento lector”. 

 Conocimientos Previos 

Para poder comprender un texto de manera global y profunda es necesario que el sujeto active 

sus conocimientos y experiencias acumuladas y los relacione con la nueva información, de 

manera que le permita realizar inferencias e hipótesis sobre el contenido y construir una 

representación mental de lo leído. 

Por tanto, para una buena comprensión, el lector debe poseer conocimientos relativos a la 

estructura organizativa del texto, al contenido o temática que aborda y al vocabulario que 

recoge, ya que cuanto más ricos y apropiados sean éstos, más fácil y profundo será el acceso a la 

información que el autor quiere transmitir (Orrantia y Sánchez Miguel, 1994; Ramos Gutiérrez, 

1998). De hecho, Lahuerta (2009) señala que la investigación ha puesto de manifiesto que los 

textos cuyo esquema de contenidos se corresponde con el bagaje cultural del lector son 

procesados mucho más fácilmente. 

3.2 Variables del texto 

Una vez analizados los principales factores dependientes del sujeto que intervienen en la 

comprensión, a continuación nos detendremos en las características del propio texto como 

elementos que contribuyen a ésta. Según Hernández y Quintero (2001) un escrito proporciona 

dos tipos de información, uno referido al contenido que aborda y otro a la estructura del mismo. 

El primero de ellos se explica por sí mismo. En relación con el segundo, los factores más 

estudiados hacen referencia a (Hernández y Quintero, 2001):  

 El grado de organización de las ideas, según el cual un buen texto debe tener: 

‐ Cohesión. 

‐ Coherencia. 

 El tipo de estructura esquemática, la cual hace referencia a la forma en la que el autor 

organiza las ideas 

 Existencia de una frase tópica que exprese explícitamente la idea principal del contenido. 
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3.3 Variables del contexto 

El contexto familiar, escolar, el grupo de iguales, el nivel socioeconómico y cultural o los medios 

de comunicación, entre otros, son factores que desempeñan un importante papel en la 

formación de actitudes hacia la lectura (Salvador Mata et al., 2007). 

 

4- LA INVESTIGACIÓN EN COMPRENSIÓN LECTORA 

Una vez revisadas las principales variables que intervienen en la comprensión lectora, en la 

Tesis Doctoral se presentan algunos resultados obtenidos en investigaciones relacionadas con 

esta competencia que han estudiado la influencia de los elementos abordados en el apartado 

anterior en los niveles de comprensión de alumnos escolarizados en diferentes etapas 

educativas. 

 

5- EL PROBLEMA DE LA INCLUSIÓN LINGÜÍSTICA 

5.1 La diversidad lingüística  

Vivimos en una cultura letrada donde la palabra, en sus múltiples formatos (oral, escrita, 

digitalizada) es el principal vehículo de interacción, siendo la lengua la manifestación que 

adopta cada comunidad para comunicarse a través de un código propio y que difiere de unos 

contextos (sociales, geográficos, culturales, lingüísticos) a otros (Reyzábal, 2009), al tiempo que 

es un instrumento para el desarrollo y acumulación de experiencias (González Sánchez, 1987). 

Por tanto, la diversidad lingüística es una realidad inherente a la lengua y a sus usos sociales 

por parte de sus hablantes. Según Prado (2011), esta diversidad viene motivada por tres tipos de 

razones: geográficas, sociales y pragmáticas o funcionales. 

5.2 La influencia del contexto sociocultural en la comprensión lectora del alumnado 

inmigrante 

Partimos del supuesto de que las competencias y mediadores comunicacionales de una lengua 

producen una desigualdad en los estudiantes procedentes de diferentes entornos sociales y 

geográficos, generando en ellos un desfase cultural que dificulta su comprensión y, por tanto, 

su comunicación, sus relaciones y su participación en la sociedad como sujetos activos. En esta 

línea, Salvador Mata y Gutiérrez (2005) señalan que no debemos pasar por alto la relación entre 

el dominio de una lengua y los factores socioculturales en los que se desarrolla, ya que es un 

índice del nivel cultural y social de la persona. 
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Los procesos de enseñanza-aprendizaje han estado limitados, sobre todo en estas materias, por 

el currículo prescrito y los libros de texto como una “manifestación del conocimiento general 

oficial, del sentido común y de las ideologías dominantes de la sociedad” (Van Dijk, 2003, p. 

210) y que se han venido ajustando a los requisitos predefinidos a nivel nacional, es decir, “una 

talla tiene que servir para todos” (Vlachou, Didaskalou y Voudouri, 2009, p. 196). Este hecho 

afecta a los problemas de comprensión en materia lectoescritora en los alumnos procedentes de 

otros países y contextos socioculturales ya que “los niños de cualquier cultura adquieren los 

modelos de esa cultura, incluyendo las maneras de hablar y de pensar sobre el habla, la acción y 

sus consecuencias y los sentimientos (…) parecen adecuarse a los modos culturales de 

experimentar acciones y acontecimientos” (Olson 1998, p. 227). 

 

 

                  A MODO DE SÍNTESIS … 

 La comprensión lectora, como objetivo de la lectura, es un proceso a través del cual el 

lector construye una representación mental del texto a partir de la información que éste 

proporciona, y que interrelaciona con sus conocimientos previos. 

 Diferentes modelos han explicado la lectura en su condición de actividad multinivel; 

abordan las maneras en las que los procesos implicados en la comprensión se 

relacionan. Éstos son los modelos de procesamiento ascendente, de procesamiento 

descendente e interactivos.  

 La comprensión lectora es un proceso multidimiensional en el que intervienen 

variables relacionadas con el lector (procesos cognitivos y metacognitivos, aspectos 

afectivos y motivacionales y conocimientos previos), con el texto (contenido que 

aborda y su estructura) y con el contexto (contexto sociocultural del lector, contexto 

situacional en el que se ubica el proceso lector y el contexto social del texto). 

 Las investigaciones relacionadas con la comprensión lectora en el contexto educativo se 

centran en el análisis de las características del alumno o del texto como factores que 

influyen en esta competencia; sin embargo, no recogen la repercusión del contexto 

como tercer elemento que interviene en la comprensión. 
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 Gran parte de los estudios sobre comprensión lectora se han abordado desde la 

psicología y la psicolingüística, con el análisis de los procesos cognitivos, 

metacognitivos y los conocimientos previos implicados en el desarrollo de esta 

competencia. 

 La lengua, como manifestación concreta que cada comunidad adopta para 

comunicarse, es un hecho social que configura una sociedad diversa a nivel lingüístico, 

ya sea por razones geográficas, sociales o pragmáticas. Por tanto, el aprendizaje de la 

misma no debe detenerse en su conocimiento gramatical, sino que también supone la 

adquisición de las habilidades necesarias para su utilización de acuerdo a las 

características del contexto en el que se desarrolla. 

 En una educación inclusiva la enseñanza y el aprendizaje de la lengua deben abordarse 

desde la diversidad sociolingüística que caracteriza a nuestras aulas. En este sentido, 

alcanzar un buen nivel de competencia comunicativa va más allá del dominio de los 

aspectos característicos de la propia lengua, supone la adquisición de habilidades que 

permitan al alumno comunicarse con cualquier compañero, sea cual sea su procedencia 

geográfica o cultural. 
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Capítulo 4: Las TICs 

En los capítulos anteriores hemos resaltado la necesidad de proporcionar al alumnado una 

educación de calidad que responda a sus diferentes características, necesidades, capacidades e 

intereses. Pero también hemos abordado cómo los estudiantes inmigrantes constituyen uno de 

los grupos con los que encontramos mayores dificultades para lograrlo. En este escenario, las 

Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) ofrecen a la práctica educativa nuevos 

entornos formativos y nuevas estrategias didácticas, transformando con ello los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Además, son recursos que nos proporcionan otras formas de presentar 

la información y, con ello, nuevos códigos lingüísticos que exigen el dominio y la compresión 

de los sistemas simbólicos que desarrollan. Sin embargo, este último aspecto es el que puede 

agravar las dificultades en las competencias comunicativas y lectoescritoras con las que se 

encuentra el alumnado inmigrante abordadas en el capítulo anterior, al presentar un desfase 

cultural de índole comprensivo y comunicativo. Si tenemos en cuenta que vivimos en la 

Sociedad de la Información y el Conocimiento y que los estudiantes crecen en una cultura 

digitalizada, desde el contexto educativo se debe responder a esa realidad, dotando a sus 

alumnos de las habilidades para desenvolverse en ella. 

En este capítulo exponemos el papel que las TICs adquieren en la educación al modificar la 

acción pedagógica, analizando su presencia en el sistema educativo, así como la formación y 

competencias docentes necesarias para integrarlas con éxito en la enseñanza. Posteriormente, 

analizamos la relación de las TICs con la inclusión al ofrecer alternativas pedagógicas y una 

mayor flexibilidad e individualización de la enseñanza, aspectos que facilitan la adaptación a la 

diversidad del alumnado. Pero también cómo con estos recursos corremos el riesgo de 

encontrarnos con una nueva forma de exclusión producto de la desigualdad en el acceso y uso 

de estas herramientas. Finalmente, exponemos los cambios que las TICs traen consigo en 

relación con el lenguaje y la forma en que este hecho puede agravar las dificultades del 

alumnado inmigrante. 

1- LAS TECNOLOGÍAS DE LA INFORMACIÓN Y LA COMUNICACIÓN (TICs) 

EN EDUCACIÓN 

Actualmente vivimos en la denominada Sociedad de la Información y el Conocimiento, una 

sociedad donde las TICs cobran un gran protagonismo y donde nuestros alumnos crecen y 

viven en una cultura digitalizada; y es por ello que el contexto educativo debe adaptarse a esa 

realidad integrando estas herramientas en su día a día, ya que “la escuela tiene que romper 

definitivamente el distanciamiento entre lo que enseña y cómo lo enseña y lo que los alumnos 

viven en su entorno social” (Quintero, 2008, p. 11). Es lo que la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 

mayo, de Educación (LOE) recoge en su preámbulo cuando aborda la necesidad de una 
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educación que prepare adecuadamente para vivir en la nueva sociedad y poder afrontar los 

retos que de ella se derivan.  

En este sentido, es importante que la incorporación de las TICs a los centros educativos no se 

reduzca a su presencia física en las aulas, sino que se acompañe también de un proceso de 

cambio en las prácticas didácticas, dotando, en palabras de Area (2005), de “un nuevo sentido y 

significado pedagógico a la educación” (p. 26). 

De lo anterior se derivan las principales funciones de las TICs en el ámbito educativo como 

medio de expresión y creación multimedia, como canal de comunicación, colaboración e 

intercambio, como instrumento para la gestión administrativa y tutorial en los centros, como 

generador de nuevos escenarios formativos y como medio didáctico y de contenido curricular 

(Marqués, 2011). 

Por tanto, las Tecnologías de la Información y la Comunicación deben ser concebidas en este 

escenario como un recurso educativo que favorece un entorno enriquecedor en el que alumnos 

y profesores aprenden juntos, respondiendo a sus necesidades e intereses (Alba, 1998; Quintero, 

2008). 

En definitiva, la inclusión de las TICs en las escuelas supone cambios  en las mismas a todos los 

niveles: organizativos, curriculares, metodológicos, etc. Entre ellos, la figura del profesor se 

considera una pieza clave de todo el proceso, ya que de él van a depender, en gran medida, las 

nuevas formas de enseñar y de que los alumnos aprendan sobre, de y con estas herramientas. 

1.1 ¿En qué situación se encuentran las TICs en el sistema educativo? Cifras y datos 

El importante papel de las TICs en la sociedad y su creciente protagonismo en la educación es 

un hecho palpable que se traduce en un aumento de la presencia de estas herramientas en el 

ámbito escolar en los últimos años. En este contexto, cada vez contamos con más recursos 

tecnológicos en las aulas, siendo menor la proporción alumno-ordenador. Es decir, el número 

de estudiantes por ordenador se ha reducido a la mitad, lo que se traduce en una mayor 

disponibilidad de esta herramienta en las tareas educativas por cada grupo de escolares.  

Esta reducción de ratios se ha dado por igual en los centros públicos que en los privados. Sin 

embargo, el número de alumnos por ordenador es superior en los segundos (6,7), mientras que 

en el sector público se incrementa la disponibilidad de este recurso por cada estudiante, con 

cifras equivalentes en Educación Primaria y Secundaria (3,5 y 3,8 respectivamente). Si estos 

datos los dividimos por Comunidades Autónomas, nos encontramos con Extremadura, 

Andalucía y País Vasco como las regiones con una menor proporción escolar-ordenador, 

alrededor de 2,5; en cambio, las Illes Balears y Madrid aumentan el número de alumnos, con 7,4 
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y 7,2 respectivamente. Castilla y León se sitúa en la media con 4,2 estudiantes por ordenador 

(MEC, 2011).  

En lo que se refiere al uso que los centros educativos hacen del ordenador, éste puede dividirse 

principalmente en cuatro tipos de tareas (MEC, 2012): 

 Tareas administrativas y de gestión del centro, siendo la secretaría del mismo y los 

despachos de dirección los lugares donde se ubican los ordenadores.  

 Tareas propias del profesorado para la preparación de clases o seguimiento del 

alumnado. Los ordenadores están en la sala o despachos de los profesores.  

 Tareas de docencia de prácticas libres con los alumnos, por lo que los ordenadores se 

encuentran en las aulas de informática o en las aulas ordinarias. 

 Tareas múltiples de funcionamiento del centro educativo que no se recogen en ninguna 

de las categorías anteriores. 

En base a los datos presentados y ante la situación real en la que se posiciona la educación 

frente a la incorporación de las TICs en los centros escolares, es necesario hacer una reflexión 

crítica sobre cómo se está haciendo ese proceso y si realmente está mejorando el aprendizaje y 

las competencias de los alumnos. 

1.2 La Escuela 2.03 

Se trata de un programa innovador impulsado por el Ministerio de Educación y el Instituto de 

Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado (INTEF) en colaboración con las 

Comunidades Autónomas, con el objetivo de integrar las TICs en los centros educativos. 

Comenzó en el curso 2009-2010 y finaliza en el año 2012; está dirigido al tercer ciclo de 

Educación Primaria y al primer ciclo de Educación Secundaria Obligatoria. Sus ejes de 

intervención son (INTEF, 2012): 

 Aulas digitales: dotar de recursos TICs a las escuelas, lo que se concreta en la utilización 

de un ordenador portátil por cada alumno y profesor y la transformación de las aulas 

ordinarias en digitales. 

 Garantizar la conectividad a Internet y la interconectividad dentro del aula para todos los 

equipos. 

                                                            

3 Regulado por la Resolución de 3 de agosto de 2009, de la Secretaría General Técnica, por la que se publica el Acuerdo de Consejo de 
Ministros de 31 de julio de 2009, por la que se formalizan los criterios de distribución, así como la distribución resultante, para el año 
2009, de los créditos presupuestarios para la aplicación del Programa Escuela 2.0, aprobados por la Conferencia Sectorial de Educación 
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 Promover la formación del profesorado en aspectos tecnológicos, metodológicos y 

sociales de la integración de estas herramientas en la acción educativa. 

 Generar y facilitar el acceso a materiales educativos digitales relacionados con los 

contenidos curriculares para el profesorado, el alumnado y las familias. 

 Implicar a los alumnos y a sus familias en la adquisición, custodia y uso de estas 

herramientas. 

 

1.3 Formación y actitudes del profesorado ante las TICs 

El uso de las TICs en los procesos de enseñanza-aprendizaje va a estar condicionado por las 

competencias docentes, por el potencial pedagógico que el profesorado atribuye a estos 

recursos y por las actitudes en torno a ellas (Dirección General de Calidad, Innovación y 

Formación del Profesorado, 2010; Tejedor y García-Valcárcel, 2006). 

Se ha constatado que los maestros se encuentran capacitados para manejar las TICs de manera 

técnica e instrumental, pero no para incorporarlas en sus prácticas docentes como instrumento 

de enseñanza y aprendizaje (Ruiz, Rubia, Anguita y Fernández, 2006; Tejedor y García-

Valcárcel, 2010). Lo mismo ocurre con los profesores de Educación Secundaria, que apenas 

reciben una formación específica, salvo en el campo de las ciencias, en estas tecnologías y en el 

papel que desempeñan en la educación, por lo que la integración de las mismas en esta etapa 

dependerá de las habilidades y competencias individuales. 

Por otro lado, en cuanto a las actitudes de los docentes hacia las TICs, varios autores señalan 

que las suelen considerar como un instrumento valioso para la educación en la medida en que 

se incrementan las estrategias metodológicas y los recursos didácticos, lo que repercute de 

manera positiva en el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, se muestran un poco reacios a 

su utilización debido a los importantes cambios que deben enfrentar en su práctica educativa y 

a factores que poco benefician a su incorporación, como son la escasez de tiempo y apoyos o la 

falta de infraestructuras y software (Hernández, 2008; Tejedor y García-Valcárcel, 2006). Ello ha 

supuesto que a la hora de integrar las TICs en los centros en primer lugar se crearan altas 

expectativas sobre las mismas y las innovaciones que iban a producir en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje, pero posteriormente el interés decayera debido a su escaso impacto y 

éxito educativo, por la falta de formación, de recursos y de actitudes favorables hacia las 

mismas (Tejedor y García-Valcárcel, 2006). Por ésto, como factor que influye en el uso que se 

haga de las TICs en la escuela, las actitudes deben trabajarse desde una doble vertiente 

(Hernández, 2008): actitudes abiertas y positivas ante los cambios que estos recursos están 
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produciendo, que estimulan la indagación sobre sus posibilidades educativas; y actitudes 

críticas sobre la idoneidad de su utilización en determinados contextos o situaciones. 

2- TICs Y EDUCACIÓN INCLUSIVA 

Una escuela para todos defiende la presencia y participación de todos los estudiantes, 

eliminando los procesos de exclusión, lo que implica una reestructuración de la cultura, de las 

prácticas y de las políticas educativas para que puedan proporcionar una enseñanza de calidad 

a la diversidad del alumnado (Marín y Latorre, 2007). Desde esta perspectiva, las Tecnologías 

de la Información y la Comunicación se relacionan con la educación inclusiva en su afán de 

facilitar cambios en los procesos de enseñanza-aprendizaje ante las diferentes capacidades, 

intereses, motivaciones, culturas y lenguas que nos encontramos en las aulas; tanto como 

elemento motivador y de activación del propio aprendizaje, como recurso didáctico que ofrece 

múltiples posibilidades de intervención según las necesidades y características de cada alumno, 

al poner a su disposición diferentes contextos y recursos que facilitan la igualdad de 

oportunidades en educación, facilitando a su vez la comunicación, el acceso y el tratamiento de 

la información, de las actividades y de los contenidos curriculares, así como su participación 

activa en el proceso educativo y en la sociedad (Alba et al., 2011; Benigno, Bocconi y Ott, 2007; 

Marqués, 2010). 

En base a lo anterior, podrían destacarse algunas ventajas y posibilidades que ofrecen las TICs 

en el ámbito de la atención a la diversidad (Cabero y Córdoba, 2009; Marín y Latorre, 2007) que 

como puede observarse, no difieren de las presentadas en el apartado previo: 

 Propician una formación individualizada.  

 Ahorran tiempo para la adquisición de habilidades y capacidades de los estudiantes. 

 Ayudan a superar limitaciones motoras o sensoriales permitiendo el acceso a los 

contenidos. 

 Favorecen la autonomía de los estudiantes, pudiéndose adaptar a las necesidades y 

demandas de cada alumno de forma personalizada. 

 Facilitan la construcción de aprendizajes cooperativos. 

 Fomentan la flexibilización y adaptación a los distintos ritmos de aprendizaje. 

 

2.1 Una nueva forma de exclusión. La brecha digital 

Cuando hablamos de la intersección TICs y Educación Inclusiva (en la cual destacan como 

principios fundamentales la igualdad y las mismas posibilidades de todos los alumnos a una 
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educación de calidad) resulta importante destacar el hecho de que, de nuevo en este momento, 

retrocedemos hacia una nueva forma de desigualdad. Algunos autores (Cabero y Córdoba, 

2009) la han llegado a calificar como “e-exclusión” señalando que “puede convertirse en un 

elemento fundamental de exclusión social, ya que la sociedad cada vez más, como vemos, se 

estructura en base a redes digitales y nuevas tecnologías de la información y la comunicación” 

(p. 72). Pero, en realidad ¿todos tenemos acceso a las mismas? Ambos autores posteriormente 

señalan que “el fuerte crecimiento y aparición de nuevas tecnologías, a la vez que ofrecen 

nuevas oportunidades para todas las personas a nivel general, también pueden convertirse en 

motivo de exclusión digital”. 

En esta línea, los profesores tienen a su disposición una serie de recursos para atender a las 

necesidades específicas de los alumnos en función de sus características individuales y, por 

tanto, para reducir esa brecha digital de la que son objeto determinados escolares (Sánchez, 

2002). 

 

2.2 Nuevos códigos: la alfabetización digital 

Con la integración de las TICs en nuestra sociedad, los códigos y sistemas simbólicos de 

comunicación se multiplican conduciendo la conciencia hasta lo que Ong denomina la era de la 

oralidad secundaria que propicia un nuevo estilo que reemplaza las antiguas formas de 

composición tipográfica (Ong, 1997, p. 134). 

Por tanto, nos encontramos con una caracterización de alfabetismo nueva, teñida por el mundo 

digital, la cual “no consiste sólo en enseñar a utilizar el ordenador y distintas aplicaciones 

informáticas, sino que debe ofrecer los elementos básicos para la comprensión y dominio del 

lenguaje en el que están codificados los programas” (Levis, 2006, p. 81). 

Este hecho nos lleva a que dentro de unos pocos años, las personas que no tengan un dominio 

sobre las Tecnologías de la Información y la Comunicación y “muy especialmente quienes no 

sepan LEER a través de las fuentes de información digitales (…), ESCRIBIR con los editores 

informáticos y COMUNICARSE a través de los canales telemáticos, se considerarán analfabetas, 

y estarán de hecho en franja de desventaja para desenvolverse en la sociedad” (Marqués, 2010). 

Por tanto, la alfabetización digital se está convirtiendo en un reto social importante contra una 

nueva forma de marginación y exclusión social. Potenciales objetos de la misma son la 

población inmigrante y la procedente de minorías étnicas y culturales.  
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                   A MODO DE SÍNTESIS … 

 La integración de las Tecnologías de la Información y la Comunicación en educación 

como recurso didáctico posibilita nuevos entornos de enseñanza-aprendizaje, nuevas 

metodologías y contenidos y un replanteamiento del funcionamiento y organización 

de los centros. Ello conlleva a enfocar la enseñanza que se proporciona a los alumnos 

hacia el desarrollo de nuevas competencias que les permitan desenvolverse como 

sujetos activos en la sociedad que les rodea.  

 La presencia de las TICs en educación ha aumentado en los últimos años, siendo 

menor la proporción alumno-ordenador en todas las comunidades y sin diferencias 

significativas según la titularidad del centro. Además, la docencia es la actividad 

donde más se utilizan estos recursos, aunque generalmente con una función de apoyo 

o de soporte de los contenidos. Por tanto, la inclusión de las TICs en los centros se ha 

limitado a una integración física de las mismas, pero no a una curricular, donde las 

tecnologías formen parte de la práctica educativa como recurso didáctico. 

 El Proyecto Escuela 2.0 tiene como objetivo integrar las TICs en los centros educativos; 

se trata de un programa innovador, ya que no se centra únicamente en la dotación de 

recursos tecnológicos a las escuelas y los alumnos, sino que sitúa la formación del 

profesorado como eje fundamental de todo el proceso. Castilla y León también 

participa en esta iniciativa como medida para promover la mejora de la calidad del 

sistema educativo en la Comunidad Autónoma.  

 El profesorado es un elemento clave en la respuesta a las exigencias educativas que se 

derivan de la integración de las TICs en las escuelas y su uso en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje. Lo anterior va a estar condicionado por sus actitudes hacia las 

mismas y su capacitación docente, la cual debe centrarse en la adquisición de 

competencias tecnológicas y curriculares. En este contexto, cobra especial importancia 

la formación inicial de los maestros en la universidad, así como su formación 

permanente. Con todo ello, la figura tradicional del profesor se va a ver transformada 

al tener que asumir nuevos roles como facilitador y transmisor de la información, 

comunicador, diseñador, dinamizador y generador crítico del conocimiento. 
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 En la educación inclusiva destaca el papel de las TICs como facilitador del aprendizaje 

al aportar una gran variedad de recursos y nuevas metodologías que permiten 

proporcionar a todos los alumnos una respuesta educativa personalizada y adaptada a 

sus características, necesidades e intereses. 

 Actualmente nos encontramos ante una nueva forma de exclusión, conocida como la 

brecha digital, que viene de la mano de las TICs como consecuencia de la desigualdad 

de algunos sectores de la población en el uso de estas herramientas. Por tanto, surge la 

necesidad de garantizar la accesibilidad de los recursos tecnológicos para que todos los 

alumnos tengan las mismas posibilidades en el acceso a la información y al 

conocimiento mediados por las mismas. 

 En la Sociedad de la Información y el Conocimiento surge la alfabetización digital 

como competencia que todos los estudiantes deben adquirir y que supone el dominio 

de los lenguajes generados por las TICs. Ésta puede suponer una dificultad añadida 

para el alumnado inmigrante que de entrada utiliza unos códigos comunicativos y 

lingüísticos diferentes a los del país de origen y deberá además dominar estos nuevos 

lenguajes. 
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Capítulo 5: Estudio Empírico 

En el marco teórico de este trabajo se ha revisado la importancia de la inclusión como modelo 

educativo que da respuesta a la diversidad del alumnado, garantizando una educación de 

calidad y evitando los procesos de exclusión y desigualdad escolar que han venido sufriendo 

determinados grupos de alumnos, entre los que se encuentran los estudiantes inmigrantes. 

En España, el aumento de la presencia de alumnos extranjeros en las escuelas está convirtiendo 

las aulas en contextos pluriculturales, generando nuevos desafíos a la práctica docente y a la 

organización y funcionamiento de los centros, con el fin de ofrecer una respuesta educativa que 

se adapte a las necesidades que estos escolares presentan. 

La presente investigación ha centrado el foco de interés en el alumnado inmigrante, al 

constituirse como grupo de riesgo, no sólo en el ámbito educativo, sino también en el social, por 

presentar altos índices de fracaso y abandono escolar. De hecho, como ya se presentó con 

anterioridad, cada vez es más común encontrar en los medios de comunicación noticias con 

titulares como el siguiente: 

“Fracaso absoluto en la ESO para minorías e inmigrantes: sólo logra aprobar un 3%” (La Gaceta, 2012). 

Esto pone de manifiesto que, a pesar de la existencia de planes y medidas educativas para 

superar las dificultades con las que el alumnado inmigrante se encuentra, cuyo objetivo es 

lograr su plena inclusión socioeducativa, lo cierto es que, por un lado, las estrategias planteadas 

distan mucho de la filosofía inclusiva y de una educación para todos y, por otro, a la luz de los 

resultados académicos obtenidos por la mayoría de estos estudiantes, debemos cuestionarnos la 

eficacia de las mismas. 

En este sentido, un aspecto a resaltar es que gran parte de las medidas planteadas para atender 

a la población inmigrante se centran en la enseñanza del castellano, considerándolo la principal 

justificación de las dificultades académicas de estos escolares, cuando según datos del MEC, 

más de un 40% de los estudiantes extranjeros son hispanohablantes. 

Lo anterior nos ha llevado a reflexionar sobre el origen de esas dificultades, ya que a pesar de 

contar con un elevado número de alumnos procedentes de países latinoamericanos, estudios 

internacionales como el informe Pisa (Instituto de Evaluación, 2010b) nos desvelan que los 

estudiantes extranjeros obtienen peores puntuaciones en lengua y matemáticas, donde la 

comprensión lectora es una de las competencias que más incrementa las diferencias con 

respecto a sus compañeros de nacionalidad española. 

En este contexto, pretendemos profundizar en el conocimiento de las necesidades que presenta 

el alumnado inmigrante, fundamentalmente en aquellas relacionadas con el ámbito 

comunicativo y lectoescritor. Para ello, partirnos de la teoría de que el uso que se hace de una 
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determinada lengua y su comprensión viene determinado por el contexto en el que ésta se 

utiliza y, por tanto, por la cultura en la que se sustenta, lo que puede generar un desfase cultural 

en los escolares que proceden de otros contextos geográficos, lingüísticos y culturales. 

Así, en el presente capítulo se presenta el trabajo empírico llevado a cabo, con el que 

pretendíamos un doble objetivo: analizar las diferencias en comprensión lectora entre el 

alumnado inmigrante y el resto de sus compañeros de ESO, para a partir de ellas, diseñar y 

elaborar una propuesta educativa que contribuya a mejorar esta competencia. Para ello, la 

investigación se inició con un estudio piloto, que nos permitió obtener una primera evidencia 

sobre la existencia de dificultades en comprensión lectora en los alumnos extranjeros, así como 

una base sólida para plantear el segundo estudio realizado. En las siguientes páginas se 

exponen ambos, con los aspectos metodológicos que los definen y los resultados obtenidos del 

contraste de hipótesis.  

1- PRIMER ESTUDIO: ESTUDIO PILOTO 

1.1- Objetivo 

Determinar las diferencias existentes en comprensión lectora entre el alumnado inmigrante y 

aquel procedente de contextos socioculturales desfavorecidos y los alumnos españoles.  

 
1.2- Hipótesis 

Existen diferencias en comprensión lectora entre los alumnos extranjeros y en situación de 

desventaja sociocultural y el resto de sus compañeros, presentando los primeros mayores 

problemas para comprender un texto. 

 
1.3- Método 

a) Diseño 

Este estudio se enmarca dentro de lo que en investigación educativa se denominan diseños no 

experimentales o ex-post-facto, puesto que se han estudiado grupos naturales ya formados: 

estudiantes matriculados en el primer ciclo de Educación Secundaria Obligatoria (ESO). Dentro 

de esta modalidad de diseños, se optó por realizar un estudio descriptivo por encuesta, 

empleando técnicas de análisis basadas en la correlación.  
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b) Participantes 

La muestra estaba compuesta por 91 alumnos matriculados en el primer ciclo de ESO de un 

centro educativo concertado de la ciudad de Salamanca, de los cuales 12 pertenecían al colectivo 

interés de estudio, (14,3%). Más concretamente, 4 de ellos (46,15%) eran alumnos inmigrantes 

procedentes de América Latina (Bolivia, Colombia y Honduras), y dos (15,38%), de 

nacionalidad marroquí; otros 6 alumnos procedían de contextos socioculturales desfavorecidos, 

además, de una alumna con necesidades educativas especiales, diagnosticada por la orientadora 

del centro. Todos ellos eran derivados al aula de Educación Compensatoria, en las clases 

destinadas a Lengua Castellana y Matemáticas, debido a sus dificultades de aprendizaje; cabe 

señalar que 7 de estos alumnos (53,84%) habían repetido curso en 6º de Primaria o en 1º de ESO.  

El resto de sus 77 compañeros (85,7%) que actuaron como grupo control, permanecía, mientras 

tanto, en el aula ordinaria. 

En cuanto al curso en el que estudiaban los participantes, la distribución es bastante 

homogénea: 48 alumnos en primer curso de ESO (52,7%) y 43 en segundo curso (47,3%). 

 

c) Instrumento 

Para la recogida de datos se elaboró un cuestionario compuesto por seis preguntas abiertas 

referidas a un texto adjunto, diferente para cada nivel educativo, extraído de sus libros de texto 

de Lengua Castellana y Literatura. Dichas preguntas hacían hincapié en distintos criterios de 

comprensión como el acceso al significado del vocabulario incluido en el texto, aspecto que 

viene determinado, entre otros, por factores como el contexto social y de procedencia de la 

persona y su nivel cultural; así como las frases hechas en función del contexto en el que 

aparecían, ya que “el dominio léxico de un texto influye en el nivel de comprensión y recuerdo 

del mismo” (Hernández, 1996, p. 240). También incluía preguntas relativas a la identificación de 

las ideas y partes en que se dividía el texto y su relación entre sí para, a partir de ahí, extraer la 

idea principal del mismo. Y, finalmente, a la realización de un resumen, relacionándolo con su 

experiencia propia y sus esquemas de conocimiento (Alonso Tapia, 2005; Alonso Tapia y 

Carriedo 1994; Hernández 1996; Hernández y Quintero 2001).  

El cuestionario se sometió a un análisis de fiabilidad utilizando el Coeficiente Alfa de Cronbach, 

donde se obtuvo un resultado de 0,79, lo que puede considerarse satisfactorio. 
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d) Procedimiento 

A partir de una revisión bibliográfica de los principales planteamientos teóricos de los aspectos 

que determinan la comprensión de un texto en alumnos, se diseñó el instrumento de 

evaluación. 

El proceso para la recogida de datos se inició contactando con  el Departamento de Orientación 

de un centro educativo de Salamanca con altos índices de alumnado inmigrante en la etapa de 

Educación Secundaria Obligatoria; el cual, posteriormente, nos derivó a las profesoras de 

Lengua Castellana y Literatura, responsables del aula de educación compensatoria. Una vez 

manifestado su interés por participar en el estudio, se concertó una reunión con las mismas, 

además de la directora y orientadora del centro para ajustar los horarios de la aplicación de las 

pruebas de comprensión lectora. De forma conjunta, se decidió aplicar el cuestionario 

agrupando a todos los alumnos en el aula ordinaria y dividirlos en clases en función de su nivel 

educativo (1º y 2º de ESO). 

1. 4 Resultados 

Las respuestas estaban baremadas en una escala de 1 a 4, esto es, 1-mal; 2-regular; 3-bien; 4-muy 

bien, y fueron valoradas por consenso entre dos jueces expertos a partir de unos criterios 

previamente establecidos, a excepción del ítem 1, referido a las palabras desconocidas por el 

alumno, en el que se hizo un recuento de las mismas en cada caso concreto. 

Los cuestionarios fueron analizados a partir del programa SPSS (PASW Statistics 18) para 

obtener información relativa a la comprensión lectora de los alumnos del primer ciclo de ESO, y 

las diferencias en cuanto su procedencia. De este modo, se compararon las medias de respuesta 

de los alumnos en cada ítem en función del aula en el que se les impartía la materia de Lengua 

Castellana y Literatura (aula de educación compensatoria o aula ordinaria). 

Como resultado se obtuvo la existencia de diferencias significativas entre el colectivo interés de 

estudio y sus compañeros en todos los ítems, a excepción del ítem 2 (en el que se les pedía 

poner un título al texto para obtener datos sobre su nivel de conocimiento del tema que trataba). 

1. 5 Conclusiones y Discusión  

Tal como se muestra en los resultados, se corrobora la hipótesis de partida, ya que el alumnado 

inmigrante y aquel procedente de los sectores más desfavorecidos a nivel social, económico y 

cultural presenta dificultades en las competencias de comprensión lectora con puntuaciones 

más bajas en todos los ítems con respecto al resto de estudiantes. Además, existen diferencias 

significativas en todos los elementos que intervienen en la buena comprensión de un texto (sólo 
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en identificar la temática del texto (ítem 2) las diferencias no resultaron estadísticamente 

significativas). Todo esto justifica el planteamiento del estudio al poner de relieve nuevas 

necesidades, intereses, habilidades y dificultades generadas con el incremento de alumnos 

inmigrantes en nuestro sistema educativo. En este sentido se puede afirmar la idoneidad del 

instrumento utilizado para corroborar la hipótesis de partida. A pesar de ello, hay algunos 

aspectos que deben modificarse con el objetivo de profundizar y ampliar la información 

obtenida en investigaciones futuras. 

En primer lugar, sería recomendable ampliar la muestra con alumnos inmigrantes de los cuatro 

cursos de ESO, para poder contemplar toda la etapa educativa y comprobar si los problemas en 

comprensión persisten en el segundo ciclo, y abarcar, además, a los estudiantes extranjeros 

escolarizados tanto en centros públicos como concertados, lo que nos permitirá conseguir 

representatividad de la población de estudio y poder generalizar los resultados obtenidos. 

En cuanto al instrumento de evaluación, resulta necesario evaluar las habilidades académicas y 

cognitivas de estos alumnos, como variable que puede condicionar su comprensión. Por otro 

lado, numerosas investigaciones destacan la relación directa entre los hábitos lectores y el grado 

de comprensión en los alumnos (Molina, 2006; Latorre, 2007 y Gil, 2009, 2011), por lo que sería 

interesante incorporar ítems que nos permitan conocer el gusto por la lectura, la frecuencia de la 

misma, sus objetivos, y el idioma de los textos que leen como variables que pueden influir en el 

nivel de comprensión lectora. 

Por último, ampliar la recogida de datos con técnicas cualitativas, lo que nos permitirá 

profundizar y ampliar en la información recopilada a través de los ítems del cuestionario. 

2- SEGUNDO ESTUDIO EMPÍRICO: LA COMPRENSIÓN LECTORA DEL 

ALUMNADO INMIGRANTE 

2.1- Objetivos 

La presente investigación plantea dos objetivos generales: 

1. Analizar las diferencias en comprensión lectora, motivadas por un desfase cultural, 

entre el alumnado inmigrante y el resto de sus compañeros de Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO) 

2. Diseñar y elaborar un portal educativo con actividades y recursos que contribuyan a 

mejorar la comprensión lectora del alumnado de ESO. 
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2.2- Hipótesis 

A partir de la revisión de los principales planteamientos teóricos sobre comprensión lectora, 

hábitos lectores y la integración de las TICs en el sistema educativo (Bautista, 2007; Cabero y 

Córdoba, 2009; Cassany, 2006; Cooper, 1990; García Carrasco, 2009; Gil, 2011; Hernández y 

Quintero, 2001; Levis, 2006; Marqués, 2010 y Olson, 1998), se plantearon las siguientes hipótesis: 

 Hipótesis 1: Existen diferencias significativas en comprensión lectora entre los alumnos 

españoles y los inmigrantes, presentando éstos mayores dificultades para entender los 

textos. 

 Hipótesis 2: No existen diferencias significativas en comprensión lectora en función del 

género 

 Hipótesis 3: El nivel educativo influye en la comprensión lectora, obteniendo mejores 

resultados los alumnos de los cursos más avanzados. 

 Hipótesis 4: La titularidad del centro educativo en el que estudian los alumnos se 

relaciona de manera significativa con su comprensión lectora, obteniendo mejores 

puntuaciones los estudiantes de los centros concertados. 

 Hipótesis 5: Las dificultades en comprensión lectora en el alumnado inmigrante no se 

justifican por dificultades en habilidades académicas, sino por el cambio cultural, 

lingüístico y comunicativo que presentan. 

 Hipótesis 6: No existen diferencias significativas en comprensión lectora en función de la 

lengua materna de los alumnos inmigrantes. 

 Hipótesis 7: Los años de residencia en España influyen positivamente en la comprensión 

lectora de los alumnos inmigrantes. 

 Hipótesis 8: Los hábitos lectores influyen en los niveles de comprensión de los alumnos 

de ESO, obteniendo mejores resultados cuanto mejores sean dichos hábitos. 

 Hipótesis 9: Los alumnos de ESO presentan un nivel avanzado en las competencias 

necesarias para el manejo de las TICs. 
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2.3. Método 

a) Diseño 

Para responder a los objetivos del presente estudio se ha utilizado una metodología mixta de 

investigación con un diseño anidado concurrente de modelo dominante (Hernández Sampieri, 

Fernández y Baptista, 2010). 

b) Participantes 

 Estudio cuantitativo 

Esta investigación se dirigió a los alumnos que estaban cursando Educación Secundaria 

Obligatoria (ESO) en la provincia de Salamanca. Más concretamente, la población objeto de 

estudio la constituyen los alumnos extranjeros que estudian en el sistema educativo español, 

siendo los alumnos autóctonos aquellos que ejercen como grupo de control para determinar las 

diferencias que puedan existir en compresión lectora. En cuanto a los primeros, se contó con la 

participación de 196 estudiantes inmigrantes procedentes de 27 países distintos, con una mayor 

presencia de estudiantes latinoamericanos, 76,5%, siendo el castellano, la lengua materna 

mayoritaria (72,4%). En cuanto a los años de residencia en España, la mayoría llevaba de dos a 

siete años (64,8%), siendo muy pocos los recién llegados y aquellos que habían permanecido en 

el país más de diez años. En lo que se refiere a los alumnos españoles, se seleccionó una muestra 

equivalente y aleatoria de 206 estudiantes. 

De este modo, la muestra total estuvo formada por 402 alumnos de los cuatro cursos de ESO, de 

los cuales un 52,2% eran mujeres y un 47,8% eran hombres; y divididos en un 48,8% de 

alumnado inmigrante y un 51,2% autóctono. Los participantes estaban escolarizados en siete 

centros educativos, de los cuales 5 eran centros públicos (63,5%) y 2 concertados (36,6%).  

 Estudio cualitativo 

La muestra la conforman 15 personas inmigrantes, divididas en 2 grupos focales, uno 

compuesto por estudiantes de ESO y otro formado por adultos de diferentes nacionalidades que 

residían en España. Para el primero de ellos, se contó con la participación de 9 alumnos 

extranjeros, escolarizados en los cuatro cursos de ESO, de 5 nacionalidades diferentes 
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(Marruecos, Bolivia, Perú Colombia y Honduras), de los cuales un 55,5% eran mujeres y un 

44,4% eran hombres. 

El grupo focal con adultos estaba formado por seis personas, cinco de sexo femenino y un 

varón, todos de procedencia latinoamericana que llevaban residiendo en España más de tres 

años.  

c) Instrumentos 

Para la recogida de datos se utilizó el Cuestionario de Evaluación de Comprensión Lectora para 

alumnos de ESO-CCL (ver Anexo 1), elaborado en el marco de la presente investigación, que 

fue completado por alumnos de los cuatro cursos de la Educación Secundaria Obligatoria. 

El cuestionario consta de cuatro apartados. El primero de ellos lo conforman los datos 

sociodemográficos (sexo, curso, país de nacimiento, lengua materna, años en España, años 

estudiando en el centro) de los alumnos. Un segundo apartado que analiza las hábitos lectores 

de los alumnos a partir de preguntas con varias opciones de respuesta, referidas a tipo de libro 

preferido, frecuencia de lectura tanto por ocio como por obligación, idioma de lectura habitual, 

aspectos que dificultan la comprensión de un texto y mecanismos de resolución de las mismas, 

etc., considerando éstos como factores que influyen en los niveles de comprensión de cualquier 

lector. El tercer apartado lo constituye el instrumento de evaluación para la comprensión lectora 

que se utilizó en el estudio piloto. En esta ocasión se seleccionaron dos textos más, uno para 

tercero y otro para cuarto, ya que la muestra se amplió al segundo ciclo de ESO4. Y una cuarta 

parte con preguntas tipo Lickert relativas a sus competencias en el manejo de las TIC, así como 

a la disponibilidad de un ordenador y conexión a Internet tanto en casa como en el colegio, con 

el objetivo de conocer las habilidades de los alumnos en la utilización de estas herramientas, 

necesarias para la interacción con el portal educativo diseñado y su posibilidad de utilización 

como recurso didáctico. 

Además del CCL, se utilizó el Test de Aptitudes Escolares (TEA) en su 11ª edición, de L. L. 

Thurstone y Th. G. Thurstone (2004) para evaluar las aptitudes de los alumnos en las tareas 

escolares a partir de tres factores (verbal, razonamiento y numérico), y relacionar sus niveles de 

comprensión con las puntuaciones obtenidas, las cuales se transforman en puntuaciones CI, 

considerándolas más como un ratio actitudinal que como un índice puramente intelectual. 

 

                                                            
4 Al igual que en el estudio piloto, las respuestas de los participantes fueron valoradas por consenso entre jueces expertos a partir de 

criterios previamente establecidos (ver Anexo 2) 
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d) Procedimiento 

Esta investigación se inició con el desarrollo del estudio piloto descrito en el capítulo anterior, 

del que se derivó un cuestionario de comprensión lectora para contrastar y corroborar la 

hipótesis de partida sobre las diferencias entre el alumnado inmigrante y autóctono. Además de 

los resultados obtenidos, se diseñaron las líneas metodológicas que guiarían el presente trabajo. 

El instrumento de evaluación se amplió, tal como se ha expuesto previamente, añadiendo ítems 

relativos a los hábitos lectores de los alumnos y a sus habilidades en el manejo de las TICs, e 

incluyendo el TEA, cuyas puntuaciones constituirían una variable a tener en cuenta en el nivel 

de comprensión de los estudiantes.  

Para conocer los datos de población inmigrante que cursaba ESO en Salamanca y solicitar la 

autorización para la realización del presente estudio, contactamos con la Dirección Provincial 

de Educación, que nos proporcionó las cifras de alumnos extranjeros en esta etapa educativa. La 

información recopilada nos permitió acceder a los centros que contaban en sus aulas con un 

mayor número de alumnos no nacidos en España, y así acceder a una muestra representativa. 

Se estableció contacto con los mismos, en primer lugar, por correo electrónico, donde se les 

informaba del objetivo de la investigación (ver Anexo 3 )  y, posteriormente, vía telefónica para 

concertar entrevistas con el director, orientador y jefe de estudios de cada uno de ellos para 

resolver posibles dudas. Una vez autorizado, se procedió conjuntamente a organizar la 

administración del instrumento de evaluación en cada centro.  

Paralelamente se realizaron dos grupos focales, uno con alumnos extranjeros y otro con adultos 

también de diferentes nacionalidades con el objetivo no tanto de realizar un estudio cualitativo 

en profundidad como de ampliar y contrastar la información recopilada con los cuestionarios 

del estudio cuantitativo. Además pretendíamos recoger propuestas que nos permitieran diseñar 

una intervención acorde con las necesidades reales de esta población.  En el primer grupo se 

contó con la participación de estudiantes de ESO del centro educativo que ya había participado 

previamente en el estudio piloto. Para su organización concertamos una entrevista con la 

directora para entregarle la solicitud de autorización paterna para la grabación de la 

intervención (ver Anexo 4). En cuanto al segundo, participaron adultos que habían estudiado 

programas de doctorado en la Universidad de Salamanca, con los que contactamos por correo 

electrónico, y por consenso, acordamos la fecha indicada para el desarrollo del grupo focal.  
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2.4. Resultados 

a) Estudio cuantitativo  

Los datos obtenidos a partir del Cuestionario de Evaluación de Comprensión Lectora para alumnos de 

ESO se analizaron con el programa IBM SPSS Statistics 19. De acuerdo con las características 

que definían nuestra muestra, se realizaron comparaciones de medias utilizando pruebas 

paramétricas para determinar las diferencias en comprensión lectora entre el alumnado 

inmigrante y el resto de sus compañeros, y entre los diferentes subgrupos que definían la 

muestra del estudio cuantitativo, así como para examinar la relación entre sus hábitos lectores y 

sus niveles de comprensión. Para ello, se llevaron a cabo análisis descriptivos previos que 

dieron cuenta de dichos hábitos y de sus competencias en el manejo de las TICs  como fuente 

informativa para conocer las habilidades de los estudiantes, de cara a una futura utilización del 

portal educativo.  

A continuación se presentan los resultados obtenidos a partir del contraste de hipótesis 

 Hipótesis 1: Existen diferencias significativas en comprensión lectora entre los alumnos españoles y 

los inmigrantes, presentando éstos mayores dificultades para entender los textos. 

Para analizar las diferencias en comprensión lectora entre el alumnado inmigrante y el 

autóctono, se realizó, en primer lugar, un recuento del número de palabras desconocidas por 

ambos grupos, donde se dieron diferencias significativas (p=,001) en este ítem, siendo los 

estudiantes extranjeros los que presentan mayores problemas con el vocabulario, con un 

número superior de palabras desconocidas que se traduce, por tanto, en una media más elevada 

(1.33), aspecto que ya de entrada, dificulta el acceso al contenido del texto. Con el resto de los 

ítems del apartado de comprensión lectora se utilizó ANOVA de un factor para comparar las 

puntuaciones medias obtenidas por los alumnos inmigrantes y el resto de sus compañeros. Se 

pudo constatar que también existían diferencias significativas (p<.01) en las puntuaciones 

obtenidas en cada una de las preguntas, siendo los alumnos españoles los que presentaron 

mejores superiores en todas las preguntas.  

 Hipótesis 2: No existen diferencias significativas en comprensión lectora en función del género 

En los resultados obtenidos se advierte que no existen diferencias estadísticamente 

significativas al 0.05, a excepción de en el ítem 42d, donde se les preguntaba por el significado 

de una expresión coloquial incluida en el texto que variaba en función del nivel educativo al 

que pertenecían los alumnos (F=4,898, p=,027). A pesar de ello, se advierte que sí hay diferencia 

de medias, siendo las mujeres las que obtienen mejores puntuaciones en todas las preguntas. 
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 Hipótesis 3: El nivel educativo influye en la comprensión lectora, obteniendo mejores resultados los 

alumnos de los cursos más avanzados. 

Los resultados muestran que los alumnos del primer ciclo de ESO han obtenido puntuaciones 

inferiores que sus compañeros de cursos superiores, excepto en vocabulario (ítem38) donde 

fueron los estudiantes de primero los que menos dificultades presentaron con las palabras 

incluidas en el texto, con una media de 0,57, y en los ítems 42a y 42b (expresión coloquial). En 

relación con los alumnos del segundo ciclo, lo esperable es que fueran los de cuarto de ESO los 

que obtuvieran mejores resultados, sin embargo, sólo fue así en los ítems 42c, 42d y 43, relativos 

al significado de expresiones concretas extraídas del texto y a la elaboración del resumen. Todas 

estas diferencias son significativas a nivel 0.05, menos en el ítem 42b. 

Al analizar las puntuaciones en comprensión lectora por cursos contando únicamente con la 

muestra de inmigrantes para comprobar si las diferencias encontradas en el punto anterior se 

mantenían, los resultados desvelan que la tendencia de la muestra total se repetía al obtener los 

alumnos de 4º de ESO únicamente medias significativamente superiores, p<.05, en los tres 

últimos ítems (F=35.372, p=.000; F=9.895, p=.000 y F=5.648, p=.001 respectivamente). 

 Hipótesis 4: La titularidad del centro educativo en el que estudian los alumnos se relaciona de manera 

significativa con su comprensión lectora, obteniendo mejores puntuaciones los estudiantes de los 

centros concertados. 

Los alumnos de los centros concertados demostraron mejores niveles de comprensión lectora en 

todos los ítems que los que estudiaban en centros públicos, resultando dichas diferencias 

significativas al 0.05, excepto en los ítems 38, 41 y 42c (vocabulario, idea principal y expresiones 

coloquiales), en donde existe una diferencia mínima en las medias obtenidas. 

 Hipótesis 5: Las dificultades en comprensión lectora en el alumnado inmigrante no se justifican por 

dificultades en habilidades académicas, sino por el cambio cultural, lingüístico y comunicativo que 

presentan.  

Existe una correlación positiva entre ambas variables, es decir, a mayores puntuaciones en el 

TEA, mejores han sido las respuestas en comprensión lectora, excepto en el ítem 38 

(vocabulario) donde la correlación es negativa (a mayor índice de vocabulario desconocido, 

peores puntuaciones en los factores verbal y de razonamiento); sin embargo, esta relación no es 

significativa al nivel 0,01. Respecto al resto de los ítems, el número de correlaciones 

estadísticamente significativas es superior si relacionamos la puntuación media de las 

respuestas en el apartado de comprensión con las puntuaciones del TEA verbal (media entre la 

prueba de palabra diferente y vocabulario), que al hacerlo con la puntuación total del mismo. Por 

  56 



Capítulo 5: Estudio Empírico 

lo que un mayor conocimiento del vocabulario vuelve a aparecer como variable que influye 

significativamente en la comprensión de un texto. 

 Hipótesis 6: No existen diferencias significativas en comprensión lectora en función de la lengua 

materna de los alumnos inmigrantes, presentando las mismas dificultades los hispanohablantes y los 

que hablan un idioma diferente al castellano.  

Para analizar las diferencias en comprensión lectora en función de la lengua materna de los 

alumnos extranjeros, se dividió a los participantes en dos grupos: uno donde su idioma de 

origen era el castellano, y otro donde su lengua era diferente al castellano. Los resultados 

muestran que apenas existen diferencias estadísticamente significativas (p<.05) en las 

puntuaciones obtenidas por ambos subgrupos, excepto en el caso del ítem 38  (F=8.180, p=.005) 

donde se puede observar que los estudiantes no hispanohablantes han obtenido una media 

superior (2.17), lo que significa un mayor el índice de vocabulario desconocido. Tampoco en los 

ítems 39 y 42c (temática del texto y expresiones) donde los inmigrantes cuya lengua materna era 

el castellano obtuvieron mejores puntuaciones que el resto de sus compañeros (F=10.071, p=.002 

y F=4.603, p=.033). La misma tendencia se cumple en las preguntas restantes, aunque las 

diferencias no hayan resultado significativas desde un punto de vista estadístico. Esto nos 

permite adelantar que tener el castellano como primer idioma no es un factor que beneficie a los 

alumnos extranjeros, ni se traduzca en menores dificultades en esta competencia.  

 Hipótesis 7: Los años de residencia en España influyen positivamente en la comprensión lectora de 

los alumnos inmigrantes. 

Las puntuaciones medias son mejores a medida que aumenta el tiempo de residencia en el país, 

siendo las más elevadas las de los alumnos que llevan más de 10 años viviendo en España. Sin 

embargo los ítems 42a y 42b (expresiones coloquiales) no se comportan de la misma forma ya 

que, en contra a lo que se esperaba, los alumnos que llevaban más tiempo residiendo en el país 

son los que obtuvieron peores resultados (1,50 y 1,57 respectivamente). Aún así, únicamente 

estas diferencias son estadísticamente significativas en los ítems 38, 40 y 42a (vocabulario, 

estructura del texto y una expresión coloquial) con F=3.695, p=.013; F=3.822, p=.011 y F=3.080, 

p=.029 respectivamente. 

 Hipótesis 8: Los hábitos lectores influyen en los niveles de comprensión de los alumnos de ESO, 

obteniendo mejores resultados cuanto mejores sean dichos hábitos 

Para estudiar la relación existente entre los hábitos lectores de los alumnos y sus resultados en 

el apartado de comprensión lectora se compararon las puntuaciones medias obtenidas en dicha 

competencia con variables como el gusto por la lectura, la existencia de dificultades para 

comprender un texto y los principales aspectos que las ocasionaban.  
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En primer lugar se analizó la influencia del gusto por la lectura en los niveles en comprensión 

lectora de los alumnos, donde los alumnos que muestran un mayor gusto por la lectura 

obtuvieron unas medias en comprensión más elevadas que las del resto de sus compañeros. 

Además, estas diferencias son significativas al 0,05 en todos los ítems excepto en el primero de 

ellos referido al vocabulario. Por tanto, existe una correlación positiva, (p<.01) entre ambas 

variables, es decir, una mayor afición lectora se traduce en una mejor comprensión lectora en 

los estudiantes. 

En cuanto a la presencia de algún tipo de dificultad para comprender un texto y las 

puntuaciones obtenidas en los ítems de comprensión lectora, se da una correlación directa 

negativa entre ambas variables, de modo que cuantas más dificultades presenten los alumnos, 

menores son sus puntuaciones en comprensión (excepto en el ítem 38, donde la correlación es 

positiva, ya que a mayores dificultades, mayor es el índice de vocabulario desconocido). De 

hecho, las puntuaciones medias en comprensión obtenidas por los participantes que 

manifestaron no tener dificultades para comprender un texto son más elevadas que las del resto 

de sus compañeros, siendo dichas diferencias estadísticamente significativas a nivel 0.05.  

Por otro lado se realizó un análisis descriptivo para estudiar los aspectos que más dificultades 

acarreaban a los alumnos para comprender un texto, donde el vocabulario y las expresiones 

coloquiales y metáforas fueron los elementos que, según los estudiantes, más interferían en su 

comprensión lectora, dotando de una menor importancia a la temática del texto o a la 

organización de las ideas en el mismo. 

 Hipótesis 9: Los alumnos de ESO presentan un nivel avanzado en las competencias necesarias para el 

manejo de las TICs. 

Para estudiar las competencias de los alumnos en el manejo de las TICs se realizaron análisis 

descriptivos de las mismas, con la finalidad de poder corroborar la hipótesis de partida.  

En primer lugar se analizó cuál era el grado de conocimiento y manejo de estas herramientas 

por parte de los alumnos. Un 78, 6% de los participantes calificaron de “medio” o “avanzado” 

sus habilidades con las TICs, siendo solo un 2,5% los que manifestaban no saber manejarlas. El 

resto de los alumnos calificaron su conocimiento de las mismas como “principiante” o 

“experto”, un 9% y 10% respectivamente. Además, se compararon las diferencias en este 

aspecto entre alumnos españoles e inmigrantes, obteniendo porcentajes equivalentes en la 

mayoría de las categorías entre ambos.  

En segundo lugar se examinaron las destrezas de los alumnos en una serie de competencias en 

el manejo de las TICs que se recogen en el ítem 35 del cuestionario (Anexo 1) en las siguientes 

categorías: 1-ningún conocimiento; 2-algún conocimiento; 3-conocimiento medio; 4-bastante 
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conocimiento; 5-mucho conocimiento; 6-alto dominio. La mayor parte de los participantes 

consideraba tener un alto manejo en todas las competencias, entre las que destacan: abrir, 

cerrar, guardar, copiar o pegar archivos o partes de un texto, utilizar herramientas de 

comunicación como el correo electrónico o los chats y los foros,  así como buscar información en 

Internet. Por el contrario, manifestaban un menor conocimiento para manejar hojas de cálculo 

como Excel (ítem 35f). Para comprobar si existían diferencias entre los alumnos inmigrantes y 

los españoles en cuanto a su percepción sobre su conocimiento de las competencias recogidas 

en el ítem 35, se compararon las puntuaciones medias que los propios alumnos habían atribuido 

a sus habilidades digitales. Los estudiantes españoles se atribuyeron un mayor conocimiento 

excepto en las competencias referidas a realizar un documento con un procesador de texto; 

manipular partes de un texto; realizar presentaciones PowerPoint; navegar por Internet; 

utilización de memorias externas (F=9.525, p=.002; F=7.417, p=.007; F=6.617, p=.010; F=10.298, 

p=.001; F=6.441, p=.012 respectivamente). Pero en cuanto a utilizar programas multimedia para 

crear, editar, grabar o reproducir audio y video, (F=5.037, p=.025), los inmigrantes fueron los 

que se calificaron de manera más elevada. En relación a los ítems restantes, ambos grupos 

presentan puntuaciones similares. 

En tercer lugar, se analizaron cuales eran las actividades que con más frecuencia realizaban con 

el ordenador. A lo que más tiempo dedican los alumnos es a reproducir música y vídeos 

(67,7%), a navegar por Internet (43,5%) y realizar trabajos para clase a través de un procesador 

de texto (42,5%). En cambio, las actividades que nunca realizan son pintar y dibujar (43,5%) o 

realizar cálculos y gráficos con hojas de cálculo (47,5%). 

Por último, se estudiaron las percepciones de los estudiantes acerca de la utilización del 

ordenador como recurso didáctico, a partir de una serie de afirmaciones en las que debían 

señalar su grado de acuerdo o desacuerdo con las mismas siguiendo una escala donde: 1=Nada, 

2=Poco, 3=Bastante, 4=Mucho. Prácticamente la mitad de los participantes puntuaron en la 

categoría más alta la afirmación “utilizar el ordenador es sencillo” (ítem 37b), mientras que con 

el resto: “Me gusta aprender utilizando el ordenador”, o “Aprendo muchas cosas a través del 

ordenador” entre otras, más de un tercio de los estudiantes manifestaban estar bastante de 

acuerdo. Aún así, los alumnos valoraron con la puntuación más baja el hecho de que su 

rendimiento en clase fuese mejor cuando se utilizaba el ordenador para realizar actividades 

(ítem 37d). 

b) Estudio cualitativo 

Como ya se mencionó con anterioridad, los resultados que se presentan a continuación no son 

fruto de un análisis estadístico en profundidad, si no de un estudio de contenido de la 

información más relevante recogida en los grupos focales. Lo anterior debido a que no 
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contamos con una muestra suficiente y que, además, las características de los integrantes, así 

como sus intereses e inquietudes difieren al encontrarse en momentos vitales diferentes. Con el 

fin de profundizar en los datos recogidos en el cuestionario (CCL) se plantearon tres 

interrogantes a los participantes de ambos grupos: 

 ¿Con qué dificultades se habían encontrado al llegar y vivir un tiempo en España e 

integrarse en su cultura? 

 ¿Qué repercusiones tenían dichas dificultades en el ámbito comunicativo? 

 ¿Qué propondrían para intentar minimizarlas? 

A continuación se presentan las dimensiones que se derivan de las dos primeras cuestiones 

haciendo una distinción entre las intervenciones que realizaron los alumnos y aquellas emitidas 

por los adultos (Tabla 1) para, posteriormente, comentar conjuntamente la información extraída 

del tercer interrogante debido a la importancia de las aportaciones de los participantes de cara 

al diseño de una propuesta de intervención acorde a las dificultades planteadas. 

Tabla 1: Dimensiones extraídas del estudio cualitativo  

ALUMNOS ADULTOS 

Dificultades a nivel general 

Dificultades escolares Problemas de integración con españoles 

Problemas de integración/rechazo Rechazo hacia el extranjero 

Dificultades en el ámbito comunicativo 

Cambios en la forma de comunicarse Tipos de socialización distintos 

Protocolo comunicativo 

Expresiones y palabras 

En relación con la última cuestión que se orientó a que los integrantes de los grupos focales 

propusieran actividades o elementos que les gustaría encontrarse o que consideraran que serían 

de utilidad para superar o minimizar las necesidades detectadas en la población escolar 

inmigrante. De este modo, manifestaron que les gustaría tener información y un mayor 

conocimiento sobre: 

 Expresiones coloquiales o palabras más utilizadas en el contexto educativo, ya que 

muchas de éstas no se correspondían con los términos que utilizaban en sus respectivos 

países.  
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 Diccionarios de sinónimos y antónimos donde también pudiesen encontrar el significado 

de frases hechas o los diferentes usos o matices que podía adoptar una misma palabra en 

diversos contextos. 

 Información relativa a la organización y funcionamiento del sistema educativo español.  

 Disponer de algún foro o chat para ellos que les permitiera ponerse en contacto con gente 

que está en su misma situación o que en los próximos años vaya a venir a España con el 

objetivo de intercambiar consejos y experiencias. 

Como resultado de la revisión bibliográfica realizada, los resultados obtenidos en el estudio 

cuantitativo, así como todo lo comentado en los grupos focales, diseñamos un recurso que 

respondiese a las necesidades detectadas y a las demandas realizadas por los alumnos 

inmigrantes.  
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Capítulo 6: Propuesta de Intervención 

En el desarrollo teórico de este trabajo se ha abordado la situación del alumnado inmigrante en 

su incorporación al sistema educativo español y las dificultades escolares que éste puede 

experimentar como resultado de la interacción entre sus características individuales y las 

propias del contexto socioeducativo. Concretamente, nos hemos centrado en aquellas 

relacionadas con el ámbito comunicativo apoyándonos en la influencia de la cultura en el uso 

social de la lengua y como ésta varía, por tanto, según el entorno en el que se utilice. 

Por ello, a partir de los resultados obtenidos en el estudio cuantitativo y de la información y las 

aportaciones recogidas en los grupos focales, hemos diseñado un recurso educativo multimedia 

con el objetivo de ofrecer una repuesta a las necesidades encontradas. Decidimos apoyarnos en 

las TICs debido al gran impacto que estas herramientas tienen en el ámbito educativo al aportar 

nuevos recursos y estrategias didácticas que transforman los procesos de enseñanza aprendizaje 

y la manera de concebir la acción educativa. De hecho, la investigación al respecto ha 

demostrado que aquella enseñanza que combina la metodología tradicional (clase magistral) 

con la utilización de materiales didácticos basados en Internet y en herramientas multimedia 

repercute en mejores resultados en el aprendizaje de los alumnos (Deutsch y Chowdhuri, 2011). 

Entre todos los recursos que las Tecnologías de la Información y la Comunicación nos ofrecen, 

hemos optado por elaborar un portal educativo, entendido éste en palabras de Marqués (2004) 

como un espacio web que ofrece múltiples servicios y contenidos a los miembros de la 

comunidad educativa. Lo anterior debido a que es una herramienta que brinda nuevas 

oportunidades de aprendizaje. 

En la Tesis Doctoral se presenta el portal educativo elaborado a través del programa WordPress 

(sistema de gestión de contenido enfocado a la creación de blogs) al que hemos denominado 

“Uniendo Culturas”. Éste consiste en un diseño preliminar de un recurso educativo mediado 

por las TICs con el objetivo de responder a las necesidades que los alumnos inmigrantes 

presentan en su incorporación al sistema educativo español, así como una herramienta que 

sirva de apoyo y asesoramiento a sus familias y profesores. 
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Capítulo 7: Conclusiones, Discusión y Prospectiva 

En este capítulo se ofrece una reflexión crítica que nos permitirá explicar y profundizar en los 

resultados obtenidos. Para ello, en primer lugar se abordarán cuestiones generales que han 

definido este trabajo para, posteriormente, reflexionar sobre las hipótesis de estudio planteadas, 

así como los aspectos susceptibles de mejora de cara a futuras investigaciones.  

En primer lugar, la construcción y validación del cuestionario elaborado en el marco de esta 

investigación supone una aportación importante a la evaluación de las competencias 

lingüísticas y comunicativas del alumnado inmigrante, concretamente, de su comprensión 

lectora, ya que no se han encontrado instrumentos específicos que aborden este campo. Por 

tanto, cabe resaltar lo tedioso de esta tarea ya que los estudios que han evaluado la 

comprensión lectora lo han hecho desde una perspectiva tradicional, diferente a la 

conceptualización que se quería dar de la misma en este trabajo, esto es, la influencia de los 

mediadores comunicacionales propios de la cultura y lengua de un país en esta competencia. 

Por tanto, en el instrumento de evaluación se incluyeron, por un lado, las principales variables 

que definían una buena comprensión lectora, tales como el dominio léxico, la identificación de 

la idea principal de un texto, su temática y estructura, la influencia del conocimiento previo y la 

interrelación del mismo con el contenido para elaborar un resumen, y por otro, se añadió la 

descripción de expresiones coloquiales concretas como factor que podía repercutir en su 

comprensión y, por tanto, en su aprendizaje, generando nuevas dificultades en estos alumnos. 

Además, como se explicó en la descripción del instrumento, se incorporaron ítems relativos a 

los hábitos lectores de los estudiantes para poder relacionarlos con sus niveles de comprensión 

lectora. Por último, fue necesario también elaborar preguntas concretas relativas a sus 

competencias y habilidades en el manejo de las TICs, para conocer cuál era su punto de partida 

en la utilización de estas herramientas, necesarias para la interacción con el portal educativo a 

diseñar. 

Debido a la inexistencia de  investigaciones previas que hayan abordado las peculiaridades 

lingüísticas en función de variables geográficas o sociales de los alumnos como factores que 

pueden interferir en sus procesos de aprendizaje, se plantearon hipótesis de carácter descriptivo 

y exploratorio con el objetivo de extraer conclusiones sobre lo que realmente está ocurriendo en 

el contexto educativo con los estudiantes extranjeros, y ofrecer recursos didácticos que permitan 

dar respuesta a sus necesidades. A continuación se presentan las principales conclusiones que 

se derivan del contraste de estas hipótesis. 

En relación con la primera, relativa a la existencia de diferencias significativas en comprensión 

lectora entre el alumnado inmigrante y el español, ésta ha sido confirmada. Los participantes 

extranjeros obtuvieron peores puntuaciones en todos los ítems de este apartado, que se 

manifestaron, desde el principio, en un mayor desconocimiento del vocabulario incluido en el 
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texto, aspecto fundamental que de entrada les dificultaba el acceso al contenido, ya que como 

señalan Salvador Mata et al. (2007) el dominio léxico favorece la comprensión lectora; a ello 

debemos añadir los problemas que presentaron para inferir el significado de las expresiones 

coloquiales incluidas en el texto. Lo anterior interfirió desde un primer momento en la 

comprensión de estos alumnos, con unas puntuaciones medias inferiores en los ítems restantes 

relativos a identificar la temática e idea principal del texto, su estructura, y elaborar un 

resumen. En esta línea, estudios a nivel nacional e internacional (Instituto de Evaluación, 2010a; 

2010b) han señalado las diferencias que se dan en el rendimiento académico en lengua y 

matemáticas entre los alumnos españoles e inmigrantes, donde los segundos obtienen peores 

resultados en comprensión lectora, siendo ésta una de las competencias que incrementa esas 

diferencias de manera más significativa. 

En cuanto a la segunda hipótesis que hacía referencia a la inexistencia de diferencias en 

comprensión lectora en función del género, también ha sido confirmada. A pesar de que las 

mujeres mostraron una mejor comprensión (puntuaciones medias más elevadas), las diferencias 

no resultaron significativas en ninguno de los ítems. Esto coincide con varias investigaciones 

(Carvallo et al., 2007; Rodríguez, 2009) con alumnos de Educación Primaria y Secundaria, donde 

las mujeres presentaron un desempeño significativamente mejor en esta competencia, así como 

en otros aspectos como la organización, la memoria o la planificación del estudio. 

La tercera hipótesis, donde se planteaba la influencia del nivel educativo en el grado de 

comprensión de los alumnos, puede ser confirmada parcialmente, ya que a pesar de que los 

participantes del primer ciclo de ESO obtuvieron, de manera general, peores puntuaciones que 

sus compañeros de tercero y cuarto, esto últimos sólo consiguieron los mejores resultados en los 

últimos ítems donde debían describir lo que determinadas frases querían expresar en el texto y 

hacer un resumen de lo que habían leído.  

La cuarta hipótesis planteaba que la titularidad del centro en el que estaban matriculados los 

alumnos se relacionaba con sus niveles de comprensión, siendo mejores en el caso de los 

estudiantes escolarizados en centros concertados. Los resultados desvelan que, efectivamente, 

las puntuaciones obtenidas en esta competencia en los centros públicos eran significativamente 

inferiores en la mayoría de los ítems, lo que nos permite confirmar esta hipótesis. Esto coincide 

con investigaciones previas (Carvallo, 2007) en las que se señala que los centros privados 

obtienen mejores puntuaciones en lengua y ciencias que los públicos.  

En cuanto a la quinta hipótesis, en la que se planteaba que las dificultades de los alumnos 

inmigrantes en comprensión lectora no se justificaban por dificultades académicas (valoradas a 

través del Test de Aptitudes Escolares- TEA), los resultados desvelan que cuanto mejores son 

dichas habilidades, mejor es el nivel de comprensión de esos estudiantes, dándose una 
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correlación significativa entre ambas variables. No obstante, pensamos que con los resultados 

obtenidos no se puede confirmar la hipótesis planteada, ya que consideramos que el 

instrumento elegido para medir las habilidades académicas de los participantes no es el 

adecuado. Ésto porque la información que nos proporciona es de alguna manera equivalente a 

la que recibimos a través de nuestro cuestionario (CCL), y por tanto, no nos permite descartar la 

existencia de dificultades cognitivas que puedan interferir en los procesos de comprensión de 

los alumnos (a pesar de que nos ofrece la posibilidad de convertir las puntuaciones obtenidas en 

puntuaciones de CI). 

La sexta hipótesis, que se centraba en la ausencia de relación entre la lengua materna de los 

alumnos inmigrantes y sus niveles de comprensión, ha sido confirmada. Los resultados 

muestran que no existe una diferencia significativa en las puntuaciones medias en esta 

competencia entre los participantes hispanohablantes y aquellos cuya primera lengua no es el 

castellano. En esta línea algunas investigaciones (Huguet, Navarro y Janés, 2007) han 

demostrado que los alumnos extranjeros, con independencia de que su idioma de origen sea o 

no el castellano, no llegan a igualar al alumnado español en el dominio de la lengua a pesar de 

que sus permanencia en España sea superior a seis años. 

La séptima hipótesis, que planteaba que cuanto mayor fuese el tiempo de residencia en España, 

las dificultades en comprensión de los alumnos inmigrantes se atenuaban, ha sido confirmada 

parcialmente. Los participantes con más de 10 años en el país han obtenido mejores 

puntuaciones en todos los ítems que aquellos que llevaban menos de 3, lo cual nos permite 

afirmar que el tiempo es una variable que influye en las dificultades de estos alumnos, 

disminuyendo cuanto más prolongado sea éste. Consideramos como factor que puede 

intervenir en esa disminución de problemas en comprensión lectora el fenómeno de la 

aculturización, entendida, en palabras de Berry como “el proceso mediante el cual las personas 

cambian, siendo influidas por el contacto con otra cultura” (1990, p. 460). 

En lo que se refiere a la octava hipótesis, relativa a la influencia de los hábitos lectores de los 

alumnos en sus niveles de comprensión, podemos afirma que ha sido confirmada. Aquellos 

participantes que manifestaron un mayor gusto por la lectura obtuvieron mejores puntuaciones 

en comprensión, lo cual concuerda con las investigación de Carvallo et al. (2007) y Gil (2011) en 

las que se demuestra que dicho factor influye de manera positiva en los resultados académicos 

de los estudiantes y en el desarrollo de mejores competencias. En relación con lo anterior, los 

resultados también mostraron que ante la presencia de mayores dificultades para entender lo 

leído, peores eran las medias obtenidas por los alumnos en cada uno de los ítems de 

comprensión lectora. 
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La última hipótesis, que planteaba que los alumnos poseían un buen dominio en el manejo de 

las TICs, ha sido confirmada. Desde una perspectiva general, los participantes caracterizaron su 

grado de conocimiento de estas herramientas en medio y avanzado. En este escenario, se 

observa que existe una relación significativa entre lo anterior y su manejo en las diferentes 

competencias digitales, de modo que los alumnos que consideraban tener un buen 

conocimiento de las TICs puntuaban más alto en las habilidades necesarias para la utilización 

de las mismas. Aún así, Fernández, Cabreiro y Fernández (2011) señalan que, a pesar de esa 

autovaloración elevada, los estudiantes de ESO presentan carencias en su alfabetización digital, 

es decir, estas herramientas constituyen un amplio banco de recursos y ofrecen gran cantidad 

de información que los alumnos utilizan, en la mayoría de las ocasiones, como parte de su 

entretenimiento, pero muy pocas veces como parte de su proceso de aprendizaje. 

Además de las hipótesis discutidas y comentadas en los párrafos anteriores, en este estudio se 

plantearon dos objetivos generales. A partir de los resultados presentados es posible afirmar 

que hemos conseguido el primero de ellos, al haber analizado y explicado las dificultades de 

índole comunicativo y lectoescritor del alumnado inmigrante que interfieren en su comprensión 

lectora. En lo que respecta al segundo, disponemos de una herramienta -un espacio con 

recursos y servicios para mejorar la atención y la respuesta educativa a las necesidades de estos 

alumnos- a disposición de toda la comunidad educativa. Para la selección de los recursos, se 

revisaron los principales materiales online que trabajan aspectos relacionados con la 

comprensión lectora, la dimensión sociocultural del lenguaje (aprendizaje de vocabulario, 

expresiones, metáforas y su utilización en diferentes contextos) y el respeto y la valoración de la 

diversidad lingüística y cultural. Además, también se incluyó aquella información que los 

participantes de los grupos focales consideraban importante y que podría resultar de gran 

utilidad para su inclusión socioeducativa. 

En base a todo lo expuesto y a modo de síntesis, las principales conclusiones de la presente 

investigación son las siguientes: 

 Disponemos de un instrumento que nos permite evaluar las dificultades en comprensión 

lectora de los alumnos de ESO. 

 Existen diferencias significativas en comprensión lectora entre los alumnos españoles y los 

inmigrantes, presentando éstos últimos peores puntuaciones.  

 No se dan diferencias significativas en el nivel de comprensión lectora en función del 

género; aún así las mujeres puntúan más alto en esta competencia. 
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 La comprensión lectora de los alumnos mejora de manera significativa a medida que se 

avanza con el nivel educativo, dándose mejores resultados en el segundo ciclo de ESO. Sin 

embargo, esas diferencias no son tan notorias en los estudiantes inmigrantes. 

 La titularidad del centro influye en la capacidad de comprensión de los alumnos:  aquellos 

escolarizados en centros privados presentan mejores niveles en esta competencia. 

 No existen diferencias significativas en los niveles de comprensión lectora en función de la 

lengua de origen de los alumnos inmigrantes, ni siquiera en aquellos cuya lengua materna 

es el castellano. Por ello podemos afirmar que una parte importante de sus dificultades 

están motivadas por un desfase cultural de índole comunicativo originado por el uso social 

de la lengua en un determinado contexto. 

 Las principales intervenciones para dar repuesta en el sistema educativo a las necesidades 

de los alumnos inmigrantes se centran en la enseñanza de la lengua vehicular de la escuela 

con carácter segregador y compensatorio, lejos de los principios de inclusión y atención a la 

diversidad que recoge la legislación educativa vigente. 

 Las habilidades académicas de los alumnos repercuten en sus niveles de comprensión, de 

manera que cuanto mejor sean dichas habilidades  menores son los problemas para 

comprender un texto.  

 Los niveles de comprensión lectora de los alumnos inmigrantes mejoran cuanto mayor sea 

el tiempo de residencia en el país. 

 Los hábitos lectores repercuten de manera positiva en la comprensión lectora de los 

alumnos, por lo que el fomento de la lectura debe ser un aspecto clave en educación: la 

competencia lectora y su comprensión interfieren en el proceso de aprendizaje de los 

alumnos y su adquisición y dominio es vital para el desarrollo de todas las áreas del 

conocimiento. 

 Los alumnos de ESO se consideran competentes en el manejo de las TICs, aunque son pocas 

las ocasiones en las que vinculan su utilización a sus procesos de aprendizaje.  

 Disponemos de un recurso de gran utilidad de cara a mejorar las condiciones 

socioeducativas del alumnado inmigrante, con actividades para trabajar la comprensión 

lectora y con un amplio abanico de recursos para promover su inclusión educativa y social. 

Los resultados obtenidos en nuestro estudio suponen un significativo avance en el análisis de 

las dificultades a las que se enfrenta el alumnado inmigrante en el contexto educativo, y una 
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importante contribución para mejorar las condiciones de estos estudiantes, a través de una 

herramienta que ofrece recursos para abordar la dimensión multicultural y plurilingüe que 

caracteriza la actual realidad educativa. A pesar de ello, hay algunos aspectos susceptibles de 

mejora de cara a futuras investigaciones. 

En lo que se refiere a las características de la muestra de estudio sería interesante ampliar la 

misma en términos geográficos para poder analizar qué ocurre con aquellos estudiantes 

extranjeros que residen en Comunidades Autónomas con más de una lengua oficial, y cómo esa 

variable repercute en las dificultades detectadas. 

En cuanto a los instrumentos de evaluación utilizados, señalar, si bien destacamos la idoneidad 

del cuestionario diseñado (CCL), sería necesario realizar algunas modificaciones, tanto en el 

apartado de hábitos lectores, eliminando ítems que no han aportado información relevante, 

como en los textos utilizados en la prueba de comprensión. En segundo lugar, se debería 

cambiar el instrumento para analizar las habilidades académicas de los alumnos (TEA) ya que 

no nos ha permitido descartar que los problemas en comprensión lectora de los estudiantes 

extranjeros se deban a dificultades a nivel cognitivo. 

Por otro lado, de cara a profundizar en la información recopilada, resultaría interesante 

combinar el estudio cuantitativo con una recogida más amplia de datos cualitativos y un 

análisis estadístico en profundidad de los mismos, lo cual permitiría tener un mayor 

conocimiento de cuáles son las necesidades percibidas por los alumnos y sus propuestas de 

mejora ante las mismas. 
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ANEXO I 
Cuestionario de Evaluación de Comprensión Lectora 

para alumnos de ESO-CCL5 

                                                            

5 Se adjunta el cuestionario completo de 1º de ESO, y los textos y preguntas sobre ellos de 2º, 3º y 4º de ESO 



Cuestionario 1º ESO 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



Texto y preguntas 2º ESO 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



Texto y preguntas 3º ESO 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



Texto y preguntas 4º ESO 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 



 

ANEXO II 
Directrices para la Puntuación del Apartado 3 del 

Cuestionario de Comprensión Lectora 
para alumnos de ESO-CCL 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 
 
 
 
 
 
 
 
 



 

ANEXO III 
Carta a los Centros Educativos para solicitar 

la participación en el estudio  



 



 

ANEXO IV 
Cartas para solicitar la participación en 

los grupos focales del estudio 
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