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RESUMEN (en español) 

En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ODS 4) se plantea la urgente 

necesidad de eliminar la brecha educativa de los colectivos vulnerables y garantizar el 

acceso igualitario de todas las personas a los diferentes niveles educativos.  

El alumnado en situación de desventaja sociocultural presenta elevadas cifras de fracaso 

y abandono escolar temprano. A pesar de las iniciativas llevadas a cabo por las 

administraciones públicas, la brecha educativa entre estudiantes pertenecientes a 

sectores desfavorecidos y el alumnado que no se encuentra en esta situación continúa 

creciendo.  

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación y, de forma específica, los juegos 

serios orientados a necesidades y a objetivos curriculares concretos pueden constituir 

un factor protector o reductor de las situaciones de riesgo de exclusión. Los juegos 

serios, específicamente diseñados para propósitos educativos, se convierten en 

poderosos recursos capaces de incrementar la motivación y el interés hacia el 

aprendizaje, favoreciendo la participación de todo el alumnado por igual.  

La presente tesis doctoral tiene como objetivo diseñar un programa instruccional basado 

en el uso de juegos serios para la mejora de la competencia en comunicación lingüística 

en estudiantes de tercero a sexto curso de Educación Primaria en situación de desventaja 

sociocultural. Esta investigación desarrolla el diseño del modelo instruccional, este se 

aplica a través de un programa de intervención y se evalúa el impacto de la mejora de 

la competencia en comunicación lingüística sobre la comprensión lectora y el 

rendimiento académico de los estudiantes.  

Los resultados obtenidos muestran que el programa para la mejora de la competencia 

en comunicación lingüística basado en juegos serios presentado es adecuado para 

mejorar la adquisición de la competencia y el rendimiento académico en alumnado en 



 

  

situación de desventaja sociocultural. También se ha podido comprobar que se puede 

predecir que el rendimiento del alumnado en situación de desventaja se puede igualar al 

de sus compañeros cuando el programa se aplica siguiendo de forma sistemática el 

programa instruccional diseñado y mantenido en el tiempo. Por otro lado, el sistema de 

funcionamiento de los juegos serios y sus analíticas de aprendizaje, basado en los 

principios del aprendizaje adaptativo, permite generar cambios en el entorno de 

aprendizaje en función de las necesidades detectadas y adaptándose a cada estudiante a 

través del algoritmo. Por tanto, el aprendizaje adaptativo y las analíticas de aprendizaje 

permiten que los juegos serios sean recursos flexibles, pudiendo adaptarse a todo el 

alumnado y aplicarse en diferentes contextos, ya sea aula ordinaria o en los programas 

de extensión del tiempo de aprendizaje.   

Por todo ello, este trabajo concluye que un programa instruccional sistemático y 

planificado, basado en juegos serios destinados a necesidades específicas y objetivos 

curriculares concretos (en este caso, la mejora de la competencia en comunicación 

lingüística) y que cumplan unos estándares de calidad establecidos por escalas de 

evaluación de software validadas, puede convertirse en un factor protector frente a 

situaciones de riesgo de exclusión educativa. Por otro lado, las analíticas de aprendizaje 

se consolidan como un recurso evaluativo que permite identificar y predecir necesidades 

educativas muy específicas en grupos o individuos concretos, al mismo tiempo que 

ofrecen la posibilidad de personalizar el proceso de aprendizaje mediante el ajuste o 

adaptación de las sesiones de entrenamiento. 
 

 
RESUMEN (en Inglés) 

 

The 2030 Agenda for Sustainable Development (SDG 4) raises the urgent need to 

eliminate the educational gap of vulnerable groups and guarantee equal access for all 

people to the different educational levels. 

Students in a situation of sociocultural disadvantage present high rates of failure and 

early school leaving. Despite the initiatives carried out by public authorities, the 

educational gap between students belonging to disadvantaged sectors, and students who 

are not in this situation, keeps growing. 

Information and Communication Technologies and, specifically, serious games oriented 

to needs and specific curricular objectives can constitute a protective or reducing factor 

in situations of risk of exclusion. Serious games, specifically designed for educational 

purposes, become powerful resources capable of increasing motivation and interest in 

learning, favoring the participation of all students equally. 

This doctoral thesis aims to design an instructional program based on the use of serious 

games to improve linguistic communication skills in students from 3rd to 6th grade of 

Primary Education in a situation of sociocultural disadvantage. This research develops 

the design of the instructional model, it is applied through an intervention program, and 



 

  

it is evaluated the impact in the students of the improvement of the competence in 

linguistic communication on their reading comprehension and academic performance. 

The results obtained show that this program for the improvement of competence in 

linguistic communication based on serious games is adequate to improve the acquisition 

of competence and academic performance in students in a situation of sociocultural 

disadvantage. It has also been verified that it can be predicted the performance of 

students in a situation of sociocultural disadvantage. And this performance can be equal 

to that of their peers when the instructional program is applied systematically and 

maintained over time. On the other hand, the operation of serious games and their 

learning analytics, based on the principles of adaptive learning, allows the learning 

environment to be changed along with the needs detected. This operation can be adapted 

to each student through the algorithm. Therefore, adaptive learning and learning 

analytics turn serious games into flexible resources, adapted to all students and to 

different contexts, whether in the regular classroom or in programs that extend learning 

time. 

Thus, this work concludes that a systematic and planned instructional program based on 

serious games aimed at specific needs and specific curricular goals (in this case, the 

improvement of competence in linguistic communication) and overcoming quality 

standards established by scales of validated software evaluation, can be a factor against 

situations of educational exclusion. In addition, learning analytics are consolidated as 

an evaluative resource that allows identifying and predicting very specific educational 

needs in specific groups or individuals, while offering the possibility of personalizing 

the learning process by adjusting or adapting the time of training. 
 

 
 
SR. PRESIDENTE DE LA COMISIÓN ACADÉMICA DEL PROGRAMA DE DOCTORADO EN 
EDUCACIÓN Y PSICOLOGÍA 
 



 

  

Agradecimientos 

Este trabajo es la materialización de un proyecto que ha sido posible gracias a 

muchas personas que han contribuido a ello. Gracias a todos por vuestro apoyo y por 

acompañarme en este emocionante camino del doctorado.  

A mi directora de tesis, Mª Ángeles Pascual Sevillano, por apostar por mí, por 

enseñarme tanto y por darme soporte a lo largo de este proceso. También por entender 

mis ritmos y por ser partícipe, en ocasiones, de mis locas ideas, respetándolas y 

reconduciéndolas. Si volviera a emprender este viaje, sin duda, volvería a hacerlo contigo. 

Gracias también a mi tutor Alberto Fernández Costales, por sus buenos consejos y por 

estar siempre pendiente.  

A los compañeros del Teaching & Education group (ZINTAC) por acogerme y 

por darme la oportunidad de continuar el camino de la investigación con vosotros. Gracias 

especialmente a Javier Fombona, por implicarme en cada proyecto y guiarme en esta 

nueva etapa.  

A mis compañeros del Departamento de Sociología. Vanesa, David, Eva, Ángel 

y Sandra, ha sido un placer vivir con vosotros estos últimos meses previos a la finalización 

de la tesis. Muchas gracias por vuestros buenos consejos y momentos compartidos.  

A mi familia y amigos, gracias por comprender mis ausencias a lo largo de estos 

últimos años, sé que lo entendéis y espero compensaros. Gracias por compartir los días 

buenos y los que no lo eran tanto.  

A mis padres, por vuestro apoyo incondicional siempre y por transmitirme los 

valores del esfuerzo, el respeto, la tolerancia y la lucha. Nunca podré agradeceros todo lo 

que me habéis dado, sois increíbles.  

A los centros educativos que me dieron la oportunidad de desarrollar el programa, 

especialmente a Geles García y a José Luis Sagredo del C.P. Miguel de Cervantes por 

hacerme sentir parte de vuestra “comunidad”, sois un referente para mí.  

A los nenos y las nenas de los centros educativos que participaron en el programa, 

gracias por vuestra paciencia, interés y cariño. Sois muy grandes, os deseo el mejor futuro 

posible.  

 

 

 

 

 



 

  

A mi abuelo Silvino, por su generosidad, espíritu de lucha y superación. 

Por valorarme y quererme tanto. Sé que estarías orgulloso de mí por haber 

llegado hasta aquí



 

  

ÍNDICE DE CONTENIDOS1  

RESUMEN ...................................................................................................................... 1 

ABSTRACT .................................................................................................................... 3 

INTRODUCCIÓN .......................................................................................................... 4 

CAPÍTULO 1. ESTADO DE LA CUESTIÓN ............................................................. 9 

CAPÍTULO 2. MARCO TEÓRICO ........................................................................... 21 

2.1. Atención a la diversidad y compensación de desigualdades en Educación ............... 22 

2.1.1. Atención a la diversidad y perspectiva de la Educación Inclusiva.................................... 23 

2.1.2. Alumnado en situación de desventaja sociocultural .......................................................... 27 

2.1.2.1. ¿En qué consiste la desventaja sociocultural y cómo se genera el círculo vicioso de la 

desigualdad? ................................................................................................................................. 28 

2.1.3. El sistema educativo y la compensación de desigualdades socioculturales ...................... 30 

2.1.4. Principales líneas de investigación en el estudio de la desventaja sociocultural .............. 36 

2.2. El lenguaje como factor generador de resiliencia en desventaja sociocultural ........ 51 

2.2.1. Componentes y funciones del lenguaje ................................................................................ 52 

2.2.2. El lenguaje como interacción social. Contexto, lenguaje e identidad personal ................ 56 

2.2.3. Competencia en comunicación lingüística .......................................................................... 59 

2.2.3.1. Subcomponentes, dimensiones y contenidos curriculares ............................................... 63 

2.2.3.2. Modelos teóricos de la comprensión lectora ................................................................... 70 

2.2.4. El lenguaje como medio de transformación social en Educación ..................................... 74 

2.2.4.1. La intervención temprana como clave en la prevención de la desventaja sociocultural .. 77 

2.2.5. Conclusiones .......................................................................................................................... 82 

2.3. Las TIC para la Educación Inclusiva ........................................................................... 83 

2.3.1. Competencia digital y marco legislativo .............................................................................. 84 

2.3.2. Software educativo y juegos serios. Concepto y evolución ................................................ 86 

2.3.3. Analíticas de aprendizaje: evaluando juegos serios a través de la captura de datos....... 88 

2.3.3.1. Fundamentación de las analíticas de aprendizaje: el aprendizaje adaptativo .................. 93 

2.3.4. Evaluación y selección de software educativo ..................................................................... 97 

2.3.5. Las TIC para la atención a la diversidad .......................................................................... 100 

2.3.5.1. Las TIC y la desventaja sociocultural ........................................................................... 102 

 
1 Todas las denominaciones del documento que se efectúen en género gramatical masculino se entenderán 

hechas indistintamente en género femenino, según el sexo de la persona que los desempeña o de la que se 

vea afectada por dichas denominaciones.  



 

  

2.3.6. Conclusiones ........................................................................................................................ 105 

CAPÍTULO 3. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN .............................................. 109 

3.1. Objetivos y metodología .............................................................................................. 109 

3.2. Fases de la investigación .............................................................................................. 110 

3.2.1. Diseño del Programa instruccional ............................................................................... 111 

3.2.1.1. Dimensiones del programa: dimensión curricular, dimensión del entorno educativo, 

dimensión globalizadora ............................................................................................................ 112 

3.2.1.2. Competencia en comunicación lingüística, sus componentes, dimensiones y contenidos 

curriculares ................................................................................................................................. 117 

3.2.1.3. Selección y uso de software educativo teniendo en cuenta los objetivos curriculares del 

área de Lengua Castellana y Literatura y los componentes de la competencia en comunicación 

lingüística ................................................................................................................................... 122 

3.2.1.4. Diseño planificado y sistemático de los parámetros temporales, del refuerzo y de la 

retroalimentación ....................................................................................................................... 136 

3.2.1.5. Evaluación de resultados mediante analíticas de aprendizaje ....................................... 139 

3.2.2. Aplicación del Programa de intervención ......................................................................... 143 

3.2.2.1. Selección de la muestra ................................................................................................. 144 

3.2.2.2. Programa piloto ............................................................................................................. 146 

3.2.2.3. Programa definitivo ....................................................................................................... 154 

3.2.3. Evaluación del Programa de intervención. Recogida, tratamiento y análisis de datos . 160 

3.2.4. Obtención de resultados ..................................................................................................... 166 

CAPÍTULO 4. RESULTADOS DE LOS ESTUDIOS ............................................ 172 

CAPÍTULO 5. ESTUDIO TEÓRICO Y ESTUDIOS EMPÍRICOS ..................... 190 

Estudio 1 .............................................................................................................................. 190 

Estudio 2 .............................................................................................................................. 209 

Estudio 3 .............................................................................................................................. 243 

Estudio 4 .............................................................................................................................. 257 

Estudio 5 .............................................................................................................................. 292 

Estudio 6 .............................................................................................................................. 310 

Estudio 7 .............................................................................................................................. 338 

Estudio 8 .............................................................................................................................. 339 

CAPÍTULO 6. DISCUSIÓN INTEGRADORA Y CONTRIBUCIONES ............. 340 

CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES Y LÍNEAS DE FUTURO ................................ 357 



 

  

CAPÍTULO 8. LIMITACIONES .............................................................................. 366 

REFERENCIAS ......................................................................................................... 367 

ANEXOS ..................................................................................................................... 421 

ANEXO I ESCALAS DE EVALUACIÓN DE SOFTWARE EDUCATIVO .................... 422 

ANEXO II DESCRIPCIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS 

SELECCIONADOS .............................................................................................................. 429 

ANEXO III  EVALUACIÓN Y PUNTUACIONES DE LOS PROGRAMAS 

SELECCIONADOS .............................................................................................................. 437 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

  

ÍNDICE DE TABLAS 

Tabla 1 Funciones comunicativas del lenguaje ............................................................. 54 

Tabla 2  Componentes de la competencia en comunicación lingüística y bloques del 

currículo de Lengua Castellana y Literatura en Educación Primaria ............................. 65 

Tabla 3  Correspondencia entre componentes de la competencia en comunicación 

lingüística y bloques del currículo de Lengua Castellana y Literatura en Educación 

Primaria .......................................................................................................................... 66 

Tabla 4  Descriptores operativos de la competencia en comunicación lingüística........ 69 

Tabla 5  Clasificaciones de las subcompetencias/componentes de la competencia en 

comunicación lingüística en el marco legislativo español y europeo ........................... 118 

Tabla 6  Procesos de comprensión propuestos en los marcos conceptuales de PISA y 

PIRLS ........................................................................................................................... 122 

Tabla 7  Programas seleccionados mediante las escalas de clasificación de software y sus 

características principales ............................................................................................. 128 

Tabla 8  Estructura de las sesiones del Programa de intervención .............................. 149 

Tabla 9  Correspondencia entre el diseño instruccional inicial y el entrenamiento con las 

subcompetencias de Leobien a lo largo de siete sesiones (siete días consecutivos). ... 155 

Tabla 10 Sistema de codificación diseñado para la submateria Comprensión de Leobien

 ...................................................................................................................................... 162 

Tabla 11  Relación entre objetivos y conclusiones de la tesis doctoral ....................... 362 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

  

ÍNDICE DE FIGURAS 

Figura 1  Marco de trabajo para entrenamiento adaptativo ........................................... 94 

Figura 2  Fases de la investigación de la tesis doctoral ............................................... 111 

Figura 3  Ejemplo de ejercicio de la submateria Memoria de Walinwa ..................... 135 

Figura 4  Ejemplo de ejercicio de Atención de Leobien ............................................. 136 

Figura 5  Diseño y componentes del Programa LingüisTIC para su aplicación en 

centros educativos ........................................................................................................ 142 

Figura 6 Organigrama del Programa de intervención ................................................. 143 

Figura 7  Primera sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 156 

Figura 8  Segunda sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 157 

Figura 9  Tercera sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 157 

Figura 10  Cuarta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 158 

Figura 11  Quinta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 158 

Figura 12  Sexta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 159 

Figura 13  Séptima sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una 

secuencia de siete días .................................................................................................. 159 

 

 

file://///Users/susanasanchezcastro/Desktop/VERSIONES%20DE%20LA%20TESIS/Tesis_V_09_10_2022.docx%23_Toc116294255
file://///Users/susanasanchezcastro/Desktop/VERSIONES%20DE%20LA%20TESIS/Tesis_V_09_10_2022.docx%23_Toc116294255


 

 1  

RESUMEN 

En la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible (ODS 4) se plantea la urgente necesidad 

de eliminar la brecha educativa de los colectivos vulnerables y garantizar el acceso 

igualitario de todas las personas a los diferentes niveles educativos.  

El alumnado en situación de desventaja sociocultural presenta elevadas cifras de fracaso 

y abandono escolar temprano. A pesar de las iniciativas llevadas a cabo por las 

administraciones públicas, la brecha educativa entre estudiantes pertenecientes a sectores 

desfavorecidos y el alumnado que no se encuentra en esta situación continúa creciendo.  

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación y, de forma específica, los juegos 

serios orientados a necesidades y a objetivos curriculares concretos pueden constituir un 

factor protector o reductor de las situaciones de riesgo de exclusión. Los juegos serios, 

específicamente diseñados para propósitos educativos, se convierten en poderosos 

recursos capaces de incrementar la motivación y el interés hacia el aprendizaje, 

favoreciendo la participación de todo el alumnado por igual.  

La presente tesis doctoral tiene como objetivo diseñar un programa instruccional basado 

en el uso de juegos serios para la mejora de la competencia en comunicación lingüística 

en estudiantes de tercero a sexto curso de Educación Primaria en situación de desventaja 

sociocultural. Esta investigación desarrolla el diseño del modelo instruccional, este se 

aplica a través de un programa de intervención y se evalúa el impacto de la mejora de la 

competencia en comunicación lingüística sobre la comprensión lectora y el rendimiento 

académico de los estudiantes.  

Los resultados obtenidos muestran que el programa para la mejora de la competencia en 

comunicación lingüística basado en juegos serios presentado es adecuado para mejorar la 

adquisición de la competencia y el rendimiento académico en alumnado en situación de 

desventaja sociocultural. También se ha podido comprobar que se puede predecir que el 

rendimiento del alumnado en situación de desventaja se puede igualar al de sus 

compañeros cuando el programa se aplica siguiendo de forma sistemática el programa 

instruccional diseñado y mantenido en el tiempo. Por otro lado, el sistema de 

funcionamiento de los juegos serios y sus analíticas de aprendizaje, basado en los 

principios del aprendizaje adaptativo, permite generar cambios en el entorno de 

aprendizaje en función de las necesidades detectadas y adaptándose a cada estudiante a 

través del algoritmo. Por tanto, el aprendizaje adaptativo y las analíticas de aprendizaje 

permiten que los juegos serios sean recursos flexibles, pudiendo adaptarse a todo el 

alumnado y aplicarse en diferentes contextos, ya sea aula ordinaria o en los programas de 

extensión del tiempo de aprendizaje.   

Por todo ello, este trabajo concluye que un programa instruccional sistemático y 

planificado, basado en juegos serios destinados a necesidades específicas y objetivos 

curriculares concretos (en este caso, la mejora de la competencia en comunicación 
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lingüística) y que cumplan unos estándares de calidad establecidos por escalas de 

evaluación de software validadas, puede convertirse en un factor protector frente a 

situaciones de riesgo de exclusión educativa. Por otro lado, las analíticas de aprendizaje 

se consolidan como un recurso evaluativo que permite identificar y predecir necesidades 

educativas muy específicas en grupos o individuos concretos, al mismo tiempo que 

ofrecen la posibilidad de personalizar el proceso de aprendizaje mediante el ajuste o 

adaptación de las sesiones de entrenamiento. 
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ABSTRACT 

The 2030 Agenda for Sustainable Development (SDG 4) raises the urgent need to 

eliminate the educational gap of vulnerable groups and guarantee equal access for all 

people to the different educational levels. 

Students in a situation of sociocultural disadvantage present high rates of failure and early 

school leaving. Despite the initiatives carried out by public authorities, the educational 

gap between students belonging to disadvantaged sectors, and students who are not in this 

situation, keeps growing. 

Information and Communication Technologies and, specifically, serious games oriented 

to needs and specific curricular objectives can constitute a protective or reducing factor 

in situations of risk of exclusion. Serious games, specifically designed for educational 

purposes, become powerful resources capable of increasing motivation and interest in 

learning, favoring the participation of all students equally. 

This doctoral thesis aims to design an instructional program based on the use of serious 

games to improve linguistic communication skills in students from 3rd to 6th grade of 

Primary Education in a situation of sociocultural disadvantage. This research develops 

the design of the instructional model, it is applied through an intervention program, and 

it is evaluated the impact in the students of the improvement of the competence in 

linguistic communication on their reading comprehension and academic performance. 

The results obtained show that this program for the improvement of competence in 

linguistic communication based on serious games is adequate to improve the acquisition 

of competence and academic performance in students in a situation of sociocultural 

disadvantage. It has also been verified that it can be predicted the performance of students 

in a situation of sociocultural disadvantage. And this performance can be equal to that of 

their peers when the instructional program is applied systematically and maintained over 

time. On the other hand, the operation of serious games and their learning analytics, based 

on the principles of adaptive learning, allows the learning environment to be changed 

along with the needs detected. This operation can be adapted to each student through the 

algorithm. Therefore, adaptive learning and learning analytics turn serious games into 

flexible resources, adapted to all students and to different contexts, whether in the regular 

classroom or in programs that extend learning time. 

Thus, this work concludes that a systematic and planned instructional program based on 

serious games aimed at specific needs and specific curricular goals (in this case, the 

improvement of competence in linguistic communication) and overcoming quality 

standards established by scales of validated software evaluation, can be a factor against 

situations of educational exclusion. In addition, learning analytics are consolidated as an 

evaluative resource that allows identifying and predicting very specific educational needs 

in specific groups or individuals, while offering the possibility of personalizing the 

learning process by adjusting or adapting the time of training. 
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INTRODUCCIÓN  

Asegurar el éxito académico de todos los estudiantes, satisfacer las crecientes 

demandas de una economía global dinámica y promover el bienestar de las personas y su 

calidad de vida es un imperativo mundial. Aquellos estudiantes que están equipados con 

mayores habilidades y conocimientos tienen más probabilidades de iniciar caminos 

vitales que pueden ayudarlos a salir de un ciclo de privación y de bajas aspiraciones, 

pudiendo acceder a mejores condiciones económicas y sociales (Schneider et al., 2018). 

La Educación no sólo debe mejorar las oportunidades de vida de todas las personas, sino 

también las condiciones vitales de las generaciones futuras. 

El informe Reimaginar nuestro futuro juntos. Un nuevo contrato social para la 

educación de la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la 

Cultura (UNESCO, 2022), que viene a sustituir al Informe Delors, señala que la 

Educación se ve influida por cambios ocasionados por los nuevos desafíos de la sociedad, 

como erradicar la pobreza, salvar el planeta y mejorar la vida de las personas. Además, 

propone, como principios básicos, promover la inclusión, la equidad y el bienestar 

individual y colectivo. Este informe de la UNESCO es coherente con los 17 objetivos de 

la Iniciativa Sostenible de la Organización de las Naciones Unidas (ONU) en su Agenda 

de Desarrollo 2030 (Biswas et al., 2021), entre los que se encuentra el objetivo de alcanzar 

una “Educación de calidad” que garantice un modelo educativo equitativo, inclusivo y 

que promueva oportunidades de aprendizaje permanente para todos. También es un 

objetivo de la Agenda 2030 asegurar el acceso igualitario a la Educación para las personas 

vulnerables. Sin embargo, cuando se habla de vulnerabilidad, nos encontramos con 

vulnerabilidades complejas o situacionales, indirectas, como las que tienen que ver con 

variables relacionadas con el entorno socioeconómico y cultural y que no están siendo 

atendidas ni suficientemente estudiadas. El concepto de inclusión, a menudo, es entendido 

como una cuestión limitada a la discapacidad, lo que supone una barrera para ofrecer una 

respuesta educativa a otros colectivos que se encuentran con grandes dificultades. Se debe 

llevar a cabo, por tanto, una reestructuración del discurso sobre la inclusión, donde han 

de estar presentes las vulnerabilidades derivadas de los procesos de globalización, la 

respuesta social y educativa a las migraciones o la exclusión social severa (Marchesi, 

2017).  

Cuando hablamos de vulnerabilidades complejas, se precisa prestar atención a un 

sector del alumnado, a menudo olvidado, los estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural. En España, este alumnado forma parte de un grupo más amplio, el 

correspondiente a situaciones de desventaja socioeducativa y que constituyen el 29,1% 

de los 390.478 estudiantes que reciben apoyo por otras categorías diferentes a las 

necesidades educativas especiales, altas capacidades e integración tardía (Ministerio de 

Educación y formación profesional, 2019). Las dificultades socioeconómicas son el 

principal factor de riesgo de la desventaja sociocultural, siendo acompañadas, a menudo, 

de carencias culturales y educativas.  
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Dentro de la clara vinculación existente entre desventaja socioeconómica y 

cultural y rendimiento académico hay un mediador evidenciado históricamente: el 

lenguaje. Se han encontrado relaciones significativas entre la estructura social (nivel 

socioeconómico predominante en un centro educativo), los niveles de competencia en 

comunicación lingüística (CCL) de los estudiantes y el rendimiento académico en las 

áreas de Lengua Castellana y Literatura, Lengua extranjera (Inglés), Ciencias Sociales, 

Lectura y Matemáticas (Lorenzo et al., 2021; Perry & McConney, 2013).  

Nos lleva este punto a recoger la teoría de Bernstein (1988, 1989, citado por 

Herrera Pastor et al., 2019) acerca de la diferenciación entre código restringido (el 

utilizado por los grupos desfavorecidos) y código elaborado (el utilizado por los grupos 

no desfavorecidos). El sistema social y el sistema educativo funcionan de acuerdo con la 

cultura mayoritaria, por lo que aquellos que se encuentran fueran de ella viven una 

situación de desventaja en esos contextos, si bien cada uno de esos códigos permite que 

las personas interactúen con su entorno, se comuniquen con él (Londoño & Castañeda, 

2011). Ahora bien, deben plantearse actuaciones desde el sistema educativo que permitan 

crear personas “bilingües” o culturalmente hábiles en cuanto al uso del lenguaje 

académico y el que no lo es, permitiendo esto que nos acerquemos a una mayor equidad 

educativa (Gil, 2017). Este planteamiento debe respetar, por otro lado, la identidad 

individual y colectiva, así como los sociolectos (dialectos sociales o variedades 

diastráticas que describen la variedad lingüística usada por un grupo sociocultural) 

correspondientes a cada grupo, pero acercando al alumnado al mundo simbólico 

dominante en el espacio social y educativo y ofreciéndole posibilidades de desarrollo y 

oportunidades de movimiento y emancipación en otros escenarios (Herrera Pastor et al., 

2019).  

En este nuevo entorno que se propone mejorar la Educación, existe una necesidad 

de iniciativas innovadoras que permitan a los estudiantes educativamente desfavorecidos 

alcanzar un nivel de desarrollo lingüístico que les garantice el acceso a una vida 

académica exitosa y a un futuro profesional en igualdad de condiciones. En esta tesis 

doctoral se propone el uso de juegos serios como una forma de favorecer la adquisición 

de la CCL por su potencial para incrementar la motivación e implicación de los 

estudiantes en su desempeño académico (Schindler et al., 2017). La incompleta inclusión 

del alumnado en situación de deprivación sociocultural está cuestionando, en parte, las 

prácticas que se han llevado a cabo hasta el momento en el sistema educativo. Se requiere 

entonces de nuevas estrategias metodológicas que desarrollen nuevas formas de enseñar 

y aprender más activas y motivadoras y que, además, tengan en cuenta los cambios 

sociales y culturales en los que se encuentra inmersa la Educación (López & Rodríguez, 

2017). 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) permiten transformar 

el entorno, así como lograr una mayor igualdad y libertad para todos. El papel de los 

centros educativos es vital dentro de estos nuevos contextos, constituyendo la innovación 

y el enriquecimiento de la docencia elementos protagonistas en la búsqueda de esa 
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igualdad a través de la tecnología. Pero no debemos pensar en una Educación al margen 

de esta sociedad, sino que debe incorporarse esa nueva revolución tecnológica al sistema 

educativo. Además, la integración de la dimensión tecnológica y la escuela debe hacerse 

buscando el beneficio del alumnado, es decir, desarrollando una metodología flexible que 

esté en consonancia con las características y las necesidades individuales (Raposo-Rivas 

& Salgado-Rodríguez, 2015).   

Esta tesis doctoral está estructurada en ocho capítulos. En el Capítulo 1 se presenta 

el estado de la cuestión, el cual recoge las principales líneas de investigación relacionadas 

con los tres tópicos principales de este trabajo: los estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural y las medidas de atención a la diversidad desde una perspectiva inclusiva, 

la CCL y su entrenamiento para convertirla en un posible factor de resiliencia académica 

para este alumnado y, por último, el software educativo específicamente diseñado para la 

mejora de competencias concretas como poderoso recurso para optimizar la situación 

académica y vital de estos niños.  

En el Capítulo 2 se desarrolla el marco teórico de la tesis, abordándose los tópicos 

introducidos en el estado de la cuestión con mayor profundidad y sentando las bases para 

el diseño de investigación. En el primer apartado se aborda la atención a la diversidad y 

la compensación de desigualdades desde el sistema educativo y, de forma específica, la 

respuesta que se está ofreciendo a las necesidades del alumnado en situación de 

desventaja, así como la eficacia de esta. Se profundiza también en los factores 

mantenedores que provienen del propio sistema educativo y sobre los que se hace una 

propuesta de cambio. Tras esto, se analiza el fenómeno de la desventaja sociocultural 

desde una perspectiva sistémica y dando a conocer las consecuencias de esta, así como 

posibles soluciones y líneas de investigación en desarrollo y de futuro. Un segundo 

apartado del Capítulo 2 expone el potencial del lenguaje como posible factor de resiliencia 

en alumnado en situación de desventaja. Desde este apartado se abordan, desde cuestiones 

básicas como los componentes y las funciones del lenguaje, hasta la complejidad de la 

CCL y sus subcompetencias, así como el poder transformador del lenguaje y su relevancia 

como factor determinante de la formación de la identidad de la persona. Un último 

apartado de este capítulo se centra en las TIC al servicio de una Educación inclusiva, 

dando a conocer, como punto de partida, la importancia otorgada desde el marco 

legislativo vigente a la incorporación de los recursos tecnológicos al sistema o al servicio 

de este, teniendo en cuenta las nuevas características del alumnado de la sociedad de la 

información, el cual presenta un funcionamiento y unas necesidades que se ajustan mejor 

a este modelo que a uno tradicional. Tras esto, se centra el capítulo en el terreno del 

software educativo y, de forma específica, en el de los juegos serios, desarrollando el 

origen, los beneficios y las líneas futuras de trabajo. Un aspecto especialmente innovador 

relacionado con el software y con los juegos serios es la novedosa forma de evaluación 

sigilosa del progreso de los estudiantes, las analíticas de aprendizaje, las cuales son 

presentadas también en este capítulo y fundamentadas sobre las perspectivas del 

aprendizaje adaptativo. Tras esta presentación, el trabajo se dirige a explorar la forma de 

evaluar y seleccionar software educativo dentro del amplio abanico en el que nos 
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movemos en la actualidad, ofreciendo un procedimiento sistematizado basado en escalas 

de evaluación de software. Por último, se expone la forma en que el alumnado en situación 

de desventaja se puede beneficiar de la utilización de estos novedosos recursos.  

En el Capítulo 3 se presenta el diseño de investigación, donde se recogen los 

objetivos, la metodología y las fases que se han seguido en la investigación realizada. 

Estas fases son expuestas en profundidad y se van desarrollando de forma coherente unas 

con otras. Las fases seguidas son: diseño del programa instruccional con sus cinco 

elementos (dimensiones del programa -curricular, contextualizadora y globalizadora-; 

CCL, sus componentes, dimensiones y contenidos curriculares; selección y uso de 

software educativo teniendo en cuenta los objetivos curriculares del área de Lengua 

Castellana y Literatura y los componentes de la CCL; diseño planificado y sistemático de 

los parámetros temporales, del refuerzo y de la retroalimentación; evaluación de 

resultados mediante analíticas de aprendizaje), la aplicación del programa (incluyendo, 

tanto el programa piloto como el programa definitivo), la evaluación del programa de 

intervención (se presenta la estructura de evaluación, así como el registro, codificación, 

tratamiento y análisis de datos) y, por último, la obtención de resultados, exponiéndose 

los principales hallazgos encontrados. En el capítulo se indican otras dos últimas fases de 

la investigación, las conclusiones y las implicaciones en la práctica educativa, que son 

abordadas en los siguientes capítulos.  

En el Capítulo 4 se presentan los principales resultados de los ocho estudios 

realizados y publicados, los cuales siguen una secuencia lógica de desarrollo y 

evolucionan desde un conocimiento general, extrayendo conclusiones globales (teóricas, 

en el caso del primer estudio) o no específicamente centradas en alumnado en situación 

de desventaja, hasta un nivel de especificidad muy elevado, identificando necesidades 

muy concretas de estos estudiantes y abordando la capacidad de los juegos serios y de las 

analíticas de aprendizaje para responder a las mismas en el marco de un programa 

sistematizado y estructurado basado en el currículo de Educación Primaria.  

En el Capítulo 5 se presentan de forma íntegra los ochos estudios realizados y 

publicados durante la investigación. De estos ocho trabajos, el primero es un artículo 

publicado en Enseñanza & Teaching: Revista Interuniversitaria de Didáctica y que 

presenta una revisión bibliométrica que aborda el interés de la literatura sobre la 

desventaja sociocultural. Los siete trabajos restantes son estudios empíricos en los que se 

van presentando los principales hallazgos obtenidos tras la aplicación del programa 

diseñado. El Estudio 2 presenta unos resultados preliminares obtenidos en el programa 

piloto y se trata de un artículo publicado en Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación. 

Los siguientes estudios se basan en los resultados obtenidos tras la aplicación del 

programa definitivo que ha sido diseñado y aplicado. Los Estudios 3 y 4 son capítulos de 

libro publicados en la editorial Dykinson. El Estudio 5 es un artículo publicado en Edutec. 

Revista Electrónica de Tecnología Educativa y el Estudio 6 es otro artículo publicado, en 

este caso, en la revista Investigaciones sobre Lectura (ISL). Los dos últimos artículos 

están siendo revisados en este momento en otras revistas de impacto.  
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En los capítulos 6, 7 y 8 se expone una discusión integradora, fruto del trabajo 

teórico y empírico llevado a cabo, recogiéndose las principales contribuciones e 

implicaciones para la práctica educativa que esta tesis supone. Por otro lado, se presentan 

las principales conclusiones obtenidas, las posibles líneas de futuro que van a dar 

continuidad al camino iniciado hasta este momento y las limitaciones de esta 

investigación.  
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CAPÍTULO 1. ESTADO DE LA CUESTIÓN 

El alumnado en situación de desventaja sociocultural presenta notables 

desigualdades de base que generan un proceso de dificultad y exclusión, no sólo en la 

etapa escolar, sino también en sus condiciones futuras de vida (Furlong et al., 2000). Este 

alumnado presenta cifras elevadas de fracaso y abandono escolar temprano (Romero 

Sánchez & Hernández Pedreño, 2019), al mismo tiempo que se le hace responsable de su 

propia situación utilizando argumentos de esfuerzo y mérito (Calderón-Almendros et al., 

2019; Ovejero, 2019). 

El sistema educativo debe mitigar, en la medida de lo posible, el impacto del 

estatus socioeconómico y cultural familiar, pues, tal y como se ha puesto de manifiesto 

en estudios previos, el rendimiento académico se encuentra fuertemente relacionado con 

dicho estatus (Fernández-Cezar et al., 2019; Lozano Pérez & Trinidad Requena, 2020). 

La dirección y fuerza de la relación entre estas dos variables permite determinar en qué 

medida un sistema educativo favorece la equidad. 

El informe español del Programa Internacional para la Evaluación de Estudiantes 

o Informe PISA (del inglés Programme for International Student Assessment), en su 

edición del año 2018 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019) confirma los 

resultados antes señalados, afirmando que el nivel socioeconómico y cultural de las 

familias constituye la variable más relevante para predecir el éxito escolar. Los resultados 

de este informe señalan que la influencia del índice de estatus socioeconómico y cultural 

(ISEC) sobre los resultados académicos de los estudiantes de 15 años en Matemáticas es 

elevado. En el informe se refleja el impacto del ISEC sobre el rendimiento en esta materia 

y cómo afecta el índice a la diferencia observada entre los resultados obtenidos por los 

estudiantes en desventaja y los que no lo están. Tal y como ya se ha señalado, cuanto 

mayor sea la influencia del ISEC sobre la estimación de las puntuaciones medias, menos 

equitativa será la distribución del alumnado en los centros educativos, encontrándose una 

mayor segregación socioeconómica y cultural. En el informe se recogen los cambios que 

se producen en las puntuaciones medias estimadas en Matemáticas en el conjunto de 

países de la OCDE (Organisation for Economic Cooperation and Development) y de 

España cuando se tiene en cuenta el efecto del ISEC y cuando no se tiene en cuenta. Se 

encuentra que las diferencias entre estudiantes en desventaja y los que no lo están en las 

puntuaciones medias estimadas en Matemáticas descontando el ISEC son significativas, 

tanto en la media de la OCDE (4 puntos), como en España (10 puntos), si bien son 

considerablemente menores que las diferencias en las puntuaciones medias estimadas en 

la materia sin descontar el ISEC (27 y 28 puntos respectivamente). 

Otro dato relevante aportado por una investigación realizada por Martínez-

Celorrio en el año 2015 (Martínez-Celorrio, 2015, citado por Coronado-Hijón & Paneque, 

2015) indica que, en España, un 53% del alumnado de familias desfavorecidas repite 

curso a lo largo de su escolaridad y el 79% de los que abandonan la formación proceden 

de familias desfavorecidas socioculturalmente. Por lo tanto, el origen socioeconómico de 
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los estudiantes continúa condicionando de forma alarmante el éxito o el fracaso 

académico y, como consecuencia, las expectativas vitales de las personas.  

Para dar respuesta a esta realidad y a las diferentes necesidades del alumnado 

desde el sistema educativo, en nuestro país encontramos una gran heterogeneidad en 

cuanto a medidas de atención a la diversidad (Abós Olivares & Domingo Cebrián, 2013). 

Dentro de este amplio abanico de medidas, podemos hablar, por un lado, de medidas de 

atención a la diversidad y, por otro, de medidas/actuaciones de compensación educativa. 

Tal y como señalan Abós Olivares y Domingo Cebrián (2013), las medidas específicas 

de compensación educativa son las más extendidas por la geografía española, aplicándose 

de forma conjunta con las medidas de atención a la diversidad en Asturias, Canarias, 

Cantabria, Castilla-La Mancha, Castilla-León, Extremadura y Murcia y, por separado, en 

Andalucía, Aragón y Madrid.  

Dentro de las medidas específicas de compensación educativa, se encuentran 

acciones inclusivas que pueden ir más allá del aula, es lo que conocemos como extensión 

del tiempo de aprendizaje, y que están especialmente dirigidas al alumnado en situación 

de desventaja sociocultural. El interés de la literatura por la desventaja sociocultural y las 

medidas de compensación educativa ha sido extensamente abordado en Sánchez Castro 

y Pascual Sevillano (2019a). En este trabajo se encuentra que el interés científico sobre 

este tema es elevado, tanto en el contexto español como a nivel internacional. Sin 

embargo, este interés no va acompañado de una producción científica acorde, sino que 

esta sigue una dirección descendente. En el caso de la investigación sobre desventaja 

sociocultural en España se observa que nuestro país se posiciona como uno de los que 

mayor interés muestran por esta temática, pero este volumen de estudios es insuficiente 

para garantizar una evaluación y seguimiento de calidad de las intervenciones que se están 

realizando. La mayor parte de estos trabajos se centran en estudiar y analizar las 

características y consecuencias de las situaciones de exclusión social y riesgo de 

abandono escolar, pero se proponen escasas alternativas o actuaciones compensatorias de 

esta situación.  

Tanto las condiciones socioculturales del contexto en el que el alumnado se 

desenvuelve como la propia deprivación sociocultural generada, están íntimamente 

ligadas a los procesos educativos, debiendo ser la escuela capaz de proveer de 

herramientas que permitan revertir las consecuencias negativas de los ambientes 

predisponentes a la deprivación (Narváez, 2019). De esta manera, un sistema educativo 

equitativo debe tratar de responder a las consecuencias de la desventaja sociocultural, 

tales como la desmotivación, la escasa adaptación al ámbito académico, el fracaso escolar 

y los altos índices de conductas disruptivas.  

A pesar de las buenas intenciones tras las políticas públicas para alcanzar una 

verdadera Educación Inclusiva a través de iniciativas de diversa índole, tales como 

acciones compensatorias, proyectos y planes, las investigaciones que evalúan la equidad 

en Educación señalan, de forma generalizada, que la brecha educativa entre estudiantes 

pertenecientes a sectores desfavorecidos y estudiantes que no se encuentran en esa 
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situación continúa creciendo (Gonski et al., 2011; OECD, 2010a; OECD, 2010b; Piketty, 

2014). Junto con esta brecha, nos encontramos con el impacto negativo de la pandemia 

provocada por el COVID-19, que no ha hecho más que intensificarla (Bonal Sarró & 

González, 2021; Jacovkis & Tarabini, 2021; Sanz Ponce & López Luján, 2021).  

Dentro de la línea de investigación que aborda las políticas que rigen las 

instituciones educativas y que reflexiona acerca del nivel de equidad de estas, Calderón-

Almendros (2014) señala mecanismos de exclusión generados por la sociedad y por la 

institución escolar de forma específica, refiriéndose a ellos como procesos de exclusión 

pasiva. Se entienden estos procesos como aquellos que pone en marcha el sistema 

educativo sin que estos jóvenes participen de ello, tales como las metodologías didácticas 

empleadas, los modelos de organización, la conducta de los docentes o el currículo oculto, 

que no hacen más que perpetuar las brechas existentes entre estudiantes.   

Una de estas brechas tiene que ver con la alfabetización de ciertos grupos de 

estudiantes (Alzola et al., 2019), la cual se relaciona con las circunstancias 

socioeconómicas y/o con la utilización de una variación dialectal diferente de la lengua 

mayoritaria (Charity et al., 2004). En este sentido, Schwab y Lew-Williams (2016) 

concluyen que este alumnado tiende a presentar indicadores de crecimiento lingüístico 

más bajos y a disponer de escasos medios para acceder a los recursos tecnológicos. Estas 

diferencias tienden a reforzarse a través del sistema educativo, cuando debiera ser lo 

contrario, buscando un ajuste entre el código lingüístico demandado por el sistema y el 

código con el que este alumnado se encuentra más familiarizado.  

Dentro de las manifestaciones académicas, lingüísticas y cognitivas de la 

deprivación sociocultural, García Guzmán (2003) señala dificultades de estos estudiantes 

en los procesos académicos, como el registro y secuenciación de ideas, la utilización de 

estrategias, la organización general y la falta de revisión en los textos (ortográfica y 

caligráfica), sumada a procesos desadaptativos y baja motivación. Por otro lado, Sánchez 

(2010) encuentra dificultades en problemas de expresión, escritura y cálculo, así como en 

la adaptación a sistemas normativos, conflictos y dificultades relacionales con iguales y 

adultos, siendo una manifestación frecuente los comportamientos disruptivos en el 

contexto educativo. Pero debe recordarse que el alumnado es un componente de un 

sistema más amplio y que estas características tienen un origen estructural o social. El 

sistema educativo legitima un orden específico y la adquisición de unos significados que 

acaban determinando el éxito o fracaso de los estudiantes en función de sus 

características, especialmente de aquellas que tienen que ver con el origen social y el 

entorno sociocultural de los niños. Si estos niños no cuentan con fuentes de apoyo que les 

ofrezcan soporte instrumental, emocional e informacional, se dificulta la adquisición de 

recursos o estrategias adaptativas en el entorno escolar (Narváez, 2019). A la vista de los 

estudios revisados, la competencia lingüística constituye una de las áreas en las que el 

alumnado en situación de desventaja presenta mayores dificultades. Dado el carácter 

transversal de esta competencia, se entiende que el perjuicio de una inadecuada 

adquisición de esta sobre la adquisición del resto de competencias es inevitable.  
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La relevancia académica de la CCL es incuestionable, constituyendo uno de los 

procesos fundamentales de formación escolar y vital (Hong et al., 2020; Taghinezhad & 

Riasati, 2020). Esta competencia tiene un papel protagonista en el desarrollo de las 

procesos cognitivos y metacognitivos, determinando la adquisición del resto de 

competencias curriculares. Adquirir, por tanto, de forma adecuada esta competencia 

supone un requisito fundamental para poder luchar contra el fracaso escolar.  

En este sentido, Ramos-Navas-Parejo et al. (2021) llevan a cabo una revisión de 

la literatura acerca del estudio de la importancia de la comprensión lectora en alumnado 

en situación de desventaja sociocultural, encontrando que aún es muy reciente la 

producción científica sobre las dificultades de adquisición de la competencia lectora en 

alumnado con estas características, limitándose las investigaciones a los 15 años previos 

al estudio. Esto resulta llamativo, pues esta cuestión es algo pendiente de resolver por el 

sistema educativo desde siempre. 

Este foco de atención en la CCL puede ser determinante para mejorar el 

rendimiento académico del alumnado en desventaja, si bien sabemos que son múltiples 

las variables que se relacionan con el éxito escolar. Algunas de estas son inherentes a la 

propia persona, pero otras, como se ha visto, se relacionan con el contexto 

socioeconómico y cultural en el que se desenvuelve. Dentro de esta línea de investigación 

dedicada a la mejora del rendimiento académico del alumnado en situación de desventaja 

a través de la mejora en la CCL, las investigaciones señalan que un mayor grado de 

competencia léxica lleva a un mejor rendimiento académico (Riffo Ocares et al., 2014; 

Zapico, 2016; Valdés-León, 2022), puesto que se dispone de mejores habilidades de 

comprensión, análisis, síntesis y comunicación, habilidades necesarias para la adquisición 

de todas las competencias clave. Se concluye que la adquisición de la CCL resulta 

fundamental para el adecuado desempeño académico de este alumnado (Martínez-Otero, 

2009). 

Más allá de la conclusión señalada, a lo largo del desarrollo de esta tesis se 

persigue ofrecer una mirada más amplia acerca de la relación entre desventaja 

sociocultural y lenguaje, donde juega un papel fundamental la teoría sociolingüística de 

Basil Bernstein (1989). Bernstein explicaba el fracaso escolar de la clase trabajadora 

mediante los factores ambientales (familiares), cognitivos (modos de expresión cognitiva) 

y lingüísticos (tipos de lenguaje usado). El autor señalaba que la clase trabajadora 

empleaba un lenguaje público que se caracterizaba por órdenes breves, afirmaciones y 

preguntas simples, elementos descriptivos visuales y por un predominio del nivel afectivo 

sobre el lógico. Este código lingüístico no se ajustaba al código elaborado empleado por 

la clase media y hegemónico dentro del sistema educativo.  

En cuanto a los desarrollos teóricos posteriores a Bernstein, tal y como señala 

Martínez García (2014), nos encontramos con estudios que recogen las corrientes 

sociológicas en las que se abordan los efectos de la clase social sobre los resultados 

educativos (García Bastán et al., 2020; Miguel, 2015), basándose en el individualismo 

metodológico de Breen y Goldthorpe (1997) y Boudon (1983), así como la Sociología 
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crítica de la Educación de Bourdieu y Passeron (1973). Estos últimos autores, 

representantes de las perspectivas culturalistas, introducen la noción de capital cultural 

como un elemento que contribuye a explicar el proceso de reproducción social a través 

del sistema educativo. Esta perspectiva busca explicitar que las funciones reproductoras 

del sistema educativo no se limitan a la función económica o a la asignación de posiciones 

sociales y laborales, sino que se deben a la diferenciación cultural y a la legitimación de 

una cultura dominante a través del sistema. Este sistema reproduce las relaciones sociales 

de producción mediante la distribución y legitimación de formas de conocimiento, 

valores, lenguaje y estilos de vida, que constituyen aspectos centrales de la cultura 

dominante (Bourdieu y Passeron, 1973). Dentro del concepto del capital cultural de estos 

autores, se encontraría el lenguaje, aspecto central en la teoría de Bernstein.  

Por otro lado, Martínez García (2014) realiza una aportación acerca de la 

evolución de la desigualdad de oportunidades educativas (DOE) en España en las últimas 

décadas, medida como la diferencia de tasas de fracaso escolar entre clases sociales. En 

esta investigación se presenta, de forma conjunta y sistemática, una primera evidencia 

sobre las teorías referidas que, en palabras del propio autor, deben ser refinadas 

metodológicamente en investigaciones posteriores. Se recogen los efectos primarios, 

vinculados a la inteligencia, así como el efecto techo y el efecto suelo. También se 

determina qué medida didáctica puede revertir la DOE por clase social. Se ha visto que, 

a igualdad de inteligencia, el rendimiento en lectura difiere sustancialmente por origen 

social, por lo que la DOE no se puede explicar únicamente como diferencias cognitivas 

entre clases sociales. Por otro lado, se aprecia un leve efecto de las prácticas didácticas 

sobre el rendimiento en lectura. Las mismas prácticas pueden producir efectos diferentes 

en el alumnado de origen social distinto y según género, lo que dificulta su prescripción 

generalizada. Se señala también que el alumnado de clase social baja se beneficia en 

mayor medida de los métodos estructurados, asociándose estos a una mejora en el 

rendimiento educativo estadísticamente significativa.  

En la actualidad, el mayor peso del éxito educativo parece seguir estando en 

factores extraescolares, ya sean socioeconómicos o individuales. Sin embargo, también 

se ha comprobado que las circunstancias contextuales no son determinantes y que las 

características personales y los factores asociados al ámbito educativo pueden presentar 

importantes efectos sobre los resultados académicos (Enríquez et al., 2018; Grotberg, 

1995).  

Si se lleva a cabo una revisión sobre experiencias de éxito en intervenciones 

tempranas basadas en la mejora de la competencia lingüística con alumnado en situación 

de desventaja, encontramos el estudio realizado por Marder y Borzone (2016), en el que 

se señala que los niños preescolares en situación de riesgo de pobreza pueden 

desarrollarse plenamente y aprender a leer y escribir de forma adecuada si se lleva a cabo 

con ellos una intervención ajustada a necesidades y sistemática. Con objeto de lograr este 

objetivo, realizan una revisión de una serie de programas que han obtenido buenos 

resultados, entre los que se incluye el programa Leamos juntos (Borzone et al., 2015) para 
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Educación Primaria, cuyo antecedente era el programa ECOS (Experiencias 

comunicativas en situaciones variadas de lectura y escritura) de alfabetización de 

Borzone y Marro (1990) llevado a cabo en Argentina. El programa ECOS tomaba como 

referencia el enfoque de Experiencias de lenguaje (Van Allen, 1976, citado por Marder y 

Borzone, 2016), pero enriqueciéndolo con aportes de la Psicología Cognitiva, la 

Sociolingüística Interracional y la corriente sociocultural (Roggoff, 1993, citado por 

Marder y Borzone, 2016). Por su parte, el programa Leamos juntos seguía una orientación 

similar basándose en un paradigma cognitivo, sociohistórico y sociocultural. La revisión 

de Marder y Borzone (2016) concluye que la adquisición de determinadas habilidades 

cognitivas y lingüísticas está directamente relacionada con el aprendizaje de la lectura y 

la escritura y constituye una respuesta al problema de la exclusión, logrando una mejor 

evolución futura de estos niños. En estos trabajos se recogen dos importantes cuestiones 

y de gran relevancia para la presente tesis que son, en primer lugar, la motivación para 

llevar a cabo una intervención didáctica en niveles escolares iniciales y, en segundo lugar, 

la importancia de entrenar los procesos cognitivos en conjunción con los lingüísticos en 

alumnado en situación de desventaja.  

Otro aspecto para tener en cuenta dentro de estas intervenciones es la permanencia 

temporal de los efectos logrados con la implementación de los programas educativos que 

pretenden compensar las desigualdades. El estudio de Marder y Borzone (2016) también 

recoge el programa Stop, Think, Act de Megan McClelland y Shauna Tomine de la Oregon 

State University (2013, citado por Marder y Borzone, 2016), el cual tiene como objetivo 

el desarrollo de la autorregulación en el aula de primera infancia. Se trata de una guía 

para ayudar a los maestros de preescolar y a los padres a comprender la autorregulación 

y lograr que los niños de tres a seis años puedan construir esas habilidades a través de 

actividades como juegos y canciones. Se trabaja con sectores vulnerables y se han 

obtenidos resultados muy favorables, si bien estos efectos declinan cuando los programas 

finalizan. Es imprescindible, por tanto, preguntarse por las condiciones necesarias para la 

persistencia de los efectos de estos programas.  

Con respecto a la importancia de llevar a cabo una intervención temprana con 

estos estudiantes, las experiencias de éxito obtenidas confirman que constituyen 

intervenciones eficaces que previenen futuras dificultades académicas y de adaptación 

social. En una investigación realizada por Guevara et al. (2012) se evaluó el grado de 

desarrollo logrado por niños preescolares mexicanos en habilidades preacadémicas y 

lingüísticas relacionadas con la alfabetización inicial, obteniéndose que los niños de nivel 

sociocultural bajo contaban con niveles deficitarios en estas habilidades, lo que podía 

predecir un desempeño escolar deficiente. Se concluye de la revisión realizada que deben 

llevarse a cabo esfuerzos educativos para ofrecer apoyo a niños que viven en condiciones 

socioculturales limitadas con el objetivo de que alcancen un mayor desarrollo de las 

habilidades de alfabetización inicial. Tal y como señalan Slavin & Cheung (2003), las 

deficiencias académicas son difíciles de remediar una vez que ya han aparecido, por lo 

que debemos dirigirnos a la prevención e intervención en edades tempranas.  
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Otra intervención eficaz fue llevada a cabo por Cassady y Smith (2003), teniendo 

por objetivo evaluar el impacto de un Sistema Integral de Aprendizaje (ILS) que incluía 

programas instruccionales sistemáticos y estructurados que promovían la adquisición de 

la conciencia fonológica, conceptos básicos sobre el alfabeto y el lenguaje y la lectura 

contextualizada. En cuanto a la lectura contextualizada, Borzone (2005), señala que la 

lectura de cuentos favorece el desarrollo del lenguaje y el aprendizaje de la lectoescritura, 

teniendo en cuenta que no todos los contextos proporcionan experiencias similares en 

calidad y cantidad. Borzone afirma que los niños en situación de deprivación sociocultural 

tienen, en general, un contacto muy limitado con libros de cuentos. La autora lleva a cabo 

un estudio con el objetivo de clarificar la influencia de la lectura frecuente sobre el 

desarrollo de habilidades discursivas y cognoscitivas en niños de sectores desfavorecidos. 

Los resultados del estudio reflejaron que los niños de nivel socioeconómico bajo 

mejoraron en cuanto a la estructura y contenido de sus narraciones, superando incluso a 

los de nivel socioeconómico medio, que en la pre-evaluación habían obtenido mejores 

ejecuciones. Borzone concluye que se debe seguir estudiando de forma sistemática la 

influencia del contacto frecuente con un tipo de discurso caracterizado por el 

ordenamiento temporal y las relaciones causales entre eventos (a través de la mediación 

de un adulto) sobre el desarrollo lingüístico y cognitivo de los niños pequeños. 

El objetivo de esta tesis se centra en el alumnado en situación de desventaja 

sociocultural y en la mejora de la CCL a partir de la literatura científica sobre el tema, 

desde una propuesta inclusiva y apoyada en las ventajas del uso de las TIC. Tal y como 

señalan Vega Gea et al. (2021), es cada vez más abundante la literatura que establece una 

relación entre Educación Inclusiva y TIC, con el objetivo de encontrar las respuestas más 

adecuadas a las necesidades del alumnado. Las TIC, dada la flexibilidad que presentan, 

permiten crear entornos múltiples y propicios para generar diferentes itinerarios de 

aprendizaje, logrando conectar conceptos abstractos con problemas del mundo real (Ben-

Zvi, 2010). En este sentido, los videojuegos se han convertido, en las últimas décadas, en 

un nuevo medio cultural capaz de generar un corpus de conocimiento como en 

generaciones previas fueron la literatura, el cine o la televisión, impregnando el 

inconsciente colectivo de la sociedad (Deterding et al., 2011).  

Las TIC pueden ser consideradas como una oportunidad de inclusión para 

estudiantes en situación de desventaja sociocultural, pues abren una puerta hacia el acceso 

a información, oportunidades de formación más flexibles y motivadoras o alternativas de 

comunicación y expresión (Caridad & Ayuso García, 2011). Actualmente, las TIC 

permiten una personalización de la Educación, lo cual constituye una de las grandes 

fortalezas que presentan. Cerillo et al. (2014) consideran que las TIC permiten llevar a 

cabo una enseñanza más individualizada, teniendo en cuenta que su empleo se caracteriza 

por: 1) la individualización mediante la atención a las necesidades específicas del 

alumnado, 2) la prioridad que otorgan al proceso de aprender a aprender, 3) la 

retroalimentación inmediata que ofrecen y que permite un rápido aprendizaje de los 

errores. Por otra parte, Bonilla-del-Río et al. (2018) señalan que, mediante la 

alfabetización digital, se logran superar barreras de accesibilidad a las TIC por parte de 
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aquellas personas que presentan diversidad funcional, permitiendo ofrecer una igualdad 

de oportunidades educativas, favoreciendo la participación, así como la inclusión digital 

y social.  

Dentro del ámbito de las TIC aplicadas a la Educación, los juegos serios (en inglés 

serious games) son recursos que están alcanzando cada vez una mayor relevancia en la 

educación formal. Investigaciones previas evidencian la capacidad de los juegos serios 

para mejorar la salud psicológica y el bienestar físico, específicamente el bienestar 

subjetivo, la actividad física, la nutrición, la educación y la autoeficacia (Baños et al., 

2013; Carroll et al., 2020; De Vlieger et al., 2021; Malaquias et al., 2018). Se ha 

encontrado que los juegos serios correctamente diseñados e implementados podrían ser 

efectivos para mejorar el compromiso, la motivación, las actitudes, la concentración y el 

rendimiento del aprendizaje de los estudiantes (Tapingkae et al., 2020; Taub et al., 2020; 

Wronowski et al., 2020), así como la mayor participación de estos en el aula (Saleem et 

al., 2021). Adicionalmente, tal y como señala Kapp (2012), los juegos serios permiten 

crear un entorno óptimo para el aprendizaje, estimulando el pensamiento crítico y 

favoreciendo una percepción de mayor control del aprendiz sobre su propio proceso de 

formación.  

Los juegos serios son un recurso educativo con una capacidad única de generar 

motivación, modificar las actitudes de los estudiantes, favorecer el desarrollo de 

habilidades y despertar el interés acerca de campos de conocimiento específicos (Calvo-

Morata et al., 2020; Moizer et al., 2019). Por otro lado, Zhonggen (2019) señala que estos 

juegos logran un equilibrio entre la diversión y el aprendizaje y aseguran la eficacia y 

efectividad en los procesos didácticos. 

El número de investigaciones sobre el aprendizaje basado en juegos serios es cada 

vez mayor y son evidentes los beneficios que comporta su uso en diferentes campos de 

estudio. Sin embargo, son escasos aún los estudios planteados de forma sistemática que 

ofrecen resultados empíricos y que demuestran la eficacia de esta metodología. En 

relación con esta cuestión, De Freitas (2006) señala que se requiere que los docentes 

reciban una adecuada formación acerca de cómo utilizar los juegos serios, que los 

perciban como una herramienta útil y que los centros educativos dispongan de los 

recursos tecnológicos necesarios para poder incorporarlos a la práctica educativa diaria.  

Los juegos serios permiten una mejor adquisición de habilidades relacionadas con 

el lenguaje, las matemáticas, la ingeniería de software y las ciencias de la educación 

(Clark et al., 2016; Tokac et al., 2019; Wouters et al., 2013). Los beneficios de los juegos 

serios no solo se producen a nivel individual, sino también a nivel social, un tema 

relevante en los estudiantes en riesgo. Los niños muestran progresos en su comunicación, 

competencia y creatividad, lo que repercute en la interacción con sus pares y con el 

personal docente. La mejora de la interacción supone un aumento de la autoestima, 

observándose en los niños un patrón de comunicación más asertivo y siendo más 

conscientes de sus propios derechos y necesidades, mejorando además la expresión de 

sus deseos y preferencias de una manera clara y apropiada (Flogie et al., 2020). Este 
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beneficio en el estilo comunicativo tiene, a su vez, un impacto emocional, ya que los niños 

muestran una mayor destreza para expresar sus frustraciones y la ira sin dañar a los demás. 

Al mismo tiempo, pueden expresar argumentos y soluciones, lo que indica mejores 

habilidades para el trabajo en equipo. Por lo tanto, los niños que han usado los juegos 

serios son socialmente más competentes. Adquirir este tipo de habilidades comunicativas 

constituye un factor protector fundamental para el alumnado en situación de desventaja, 

no sólo a nivel académico, sino a nivel social y de bienestar emocional.  

Un vacío que se encuentra en la investigación sobre juegos serios en educación es 

que, en su mayor parte, los estudios no tienen en cuenta el marco curricular en el que se 

integran, se seleccionan de forma descontextualizada y no siguen un diseño instruccional 

sistemático ni definido, no pudiendo entonces demostrarse la eficacia del juego para la 

adquisición de competencias. La mayoría de los estudios se centran en relacionar las 

competencias demandadas por la sociedad de la información con la demostración de que 

el juego serio en cuestión permite trabajar alguna de ellas (Romero & Turpo Gebera, 

2012; Zamora Roselló, 2010). De esta forma, se investiga la eficacia para alcanzar el 

manejo de competencias demandadas al alumnado y necesarias en su futuro profesional, 

pero no se clarifica cómo se produce su integración en el proceso formativo y en el 

currículo correspondiente, lo que dificulta establecer conclusiones claras acerca de su 

impacto educativo, así como la posibilidad de llevar a cabo una generalización por 

deficiencias de las investigaciones en cuanto a temporalidad (experiencias muy breves) o 

por no proporcionar datos longitudinales (McClarty et al., 2012). Más allá de lo lícito que 

puede resultar que los estudiantes adquieran determinadas competencias a través del 

empleo de juegos serios, debe garantizarse que desarrollen las competencias, habilidades 

y destrezas exigidas por el currículo de la etapa educativa en la que se encuentren (Squire, 

2008), conectando así la teoría con la realidad de este alumnado (Alfaro Tanco et al., 

2014).  

Otra ventaja adicional que ofrecen los juegos serios es que han demostrado ser un 

poderoso predictor del rendimiento académico (Hautala et al., 2020; Thomson et al., 

2020). Predecir el rendimiento es un elemento clave en la Educación, pues permite a los 

profesionales identificar necesidades y desarrollar acciones preventivas. Para alcanzar 

este objetivo, en el contexto de los juegos serios, un sistema de evaluación basado en 

analíticas de aprendizaje (en inglés Learning Analytics [LA]) empieza a tomar fuerza 

(Valtonen et al., 2022). 

Otro punto a favor de las metodologías basadas en las TIC para favorecer la 

inclusión de todo el alumnado, independientemente de sus características diferenciales, 

es la ya comentada capacidad de personalización de los procesos educativos. De poco 

sirve el empleo de unas metodologías que, como se ha comentado, poseen un gran 

potencial para mejorar la motivación y participación del alumnado, si estas no disponen 

de la flexibilidad y posibilidad de adaptación suficientes para ajustarse a cada necesidad 

individual. Las analíticas de aprendizaje tienen el potencial de proporcionar información 

precisa y basada en evidencia sobre el proceso y progreso del alumnado en entornos 
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educativos, teniendo como objetivos prioritarios predecir el rendimiento de los 

estudiantes y visualizar resultados (Chaudy & Connolly, 2019). La investigación en esta 

área se ha centrado en predecir el efecto del juego en los estudiantes en función de sus 

interacciones y la creación de diferentes perfiles para analizar y comprender su proceso 

de aprendizaje (Alonso-Fernández et al., 2019).  

En el Informe Horizon 2019 (Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y 

Formación del Profesorado, 2019), encargado de enumerar las tendencias educativas más 

influyentes del momento, se señalaba que las analíticas de aprendizaje eran uno de los 

campos para tener en cuenta a medio plazo. En el informe se  ofrecía información acerca 

del inicio de proyectos como el E-Confidence (que recibiría financiación del programa 

Horizon 2020), cuyo objetivo era probar una metodología que incluyera varios modelos, 

como el Modelo de juegos serios basado en la teoría de la actividad (en inglés Activity 

Theory-based Model of Serious Games [ATMSG]), el Análisis de comportamiento 

aplicado (en inglés Applied Behavior Analysis [ABA]) y el Análisis de Aprendizaje (LA), 

con el fin de diseñar juegos serios capaces de promover cambios de comportamiento en 

el usuario (Martín del Pozo et al., 2017). En el Informe Horizon 2022 (Pelletier et al., 

2022) las analíticas de aprendizaje vuelven a estar presentes como una de las categorías 

recogidas en el apartado de “Tecnologías y prácticas emergentes” y cuyo objetivo es 

proporcionar herramientas tecnológicas para medir, agrupar, analizar y consolidar datos 

acerca del progreso y éxito académico de cada estudiante. Además, las analíticas de 

aprendizaje vuelven a cobrar protagonismo cuando se aborda en el informe el aprendizaje 

adaptativo, el cual se apoya en herramientas informáticas que permiten modificar los 

contenidos en función del desempeño del estudiante, haciendo uso precisamente de las 

analíticas, recogiendo información individual para adecuar el ambiente, el contexto y los 

contenidos a cada estudiante, favoreciendo el acceso del docente a toda esta información 

para ajustar ese aprendizaje personalizado.   

Cuando se propone el empleo de juegos serios y las analíticas de aprendizaje 

insertas en ellos, se evidencia el gran desafío que deben afrontar los docentes interesados 

en incorporar estas aportaciones a los contenidos curriculares. Un modelo que ofrece 

solución a esta cuestión es el Technological Pedagogical Content Knowledge (TPCK), 

propuesto por Mishra y Koehler (2006) y mejorado por Janssen et al. (2019). Este modelo 

permite realizar un análisis de los elementos clave necesarios para incorporar la 

tecnología a la práctica educativa en contextos específicos. El modelo profundiza en las 

complejas conexiones entre contenido, pedagogía y tecnología y señala que una adecuada 

integración de las TIC en la práctica docente se basa en establecer una correcta relación 

entre el conocimiento del contenido, el conocimiento pedagógico y el conocimiento 

tecnológico. Son numerosos los estudios que concluyen que existe una interdependencia 

entre estos elementos en el momento de incorporar la tecnología al proceso de enseñanza-

aprendizaje (Pamuk et al., 2015).  

Se hace necesario, por tanto, un estudio en profundidad de la investigación basada 

en el diseño instruccional y aplicada a los juegos serios. Este tipo de investigación se 
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orienta hacia la innovación en la enseñanza y se caracteriza por introducir elementos 

novedosos para transformar una situación educativa. Otro objetivo que guía la 

investigación basada en el diseño instruccional es ofrecer respuesta a los problemas 

detectados en la realidad educativa apoyándose en modelos teóricos. En este sentido, 

Guisasola et al. (2021) ponen en valor la investigación basada en el diseño de secuencias 

de enseñanza-aprendizaje afirmando que, en las últimas décadas, ha pasado a ser una línea 

de investigación que despierta cada vez mayor interés y que persigue generar 

conocimiento sobre el origen y las condiciones de enseñanza y aprendizaje a través del 

diseño y desarrollo de propuestas educativas innovadoras. Esta línea de investigación 

emplea el diseño instruccional para actuar sobre entornos de aprendizaje específicos y 

para alcanzar las metas curriculares establecidas. La cuestión fundamental de la 

investigación basada en el diseño es que los resultados obtenidos mediante su desarrollo 

tengan un impacto sobre la mejora del rendimiento académico o sobre el rediseño de la 

estructura programada (Balladares Burgos, 2018). De esta forma, el diseño y la 

investigación se retroalimentan con la práctica, transformando la práctica educativa y 

aspirando a mejorar la calidad de esta. Este proceso implica unas fases de diseño, 

desarrollo e implementación y requiere una estrecha colaboración entre investigadores y 

docentes en realidades educativas concretas (Wang & Hannafin, 2005). 

Con respecto a la investigación basada en el diseño instruccional aplicada a juegos 

serios, algunos estudios previos proponen emplear un modelo conceptual en el que basar 

las intervenciones. Carvalho et al. (2015) utilizan el Modelo de juegos serios basado en 

la teoría de la actividad (en inglés Activity Theory-based Model of Serious Games 

[ATMSG]), cuyo objetivo fundamental es describir las diferentes maneras en las que los 

elementos de los juegos conectan entre sí y cómo estos elementos e interacciones 

favorecen el logro de los objetivos pedagógicos y curriculares predefinidos. Este modelo 

permite también el reconocimiento de los objetivos educativos alcanzados mediante los 

elementos seleccionados y utilizados. Por otro lado, Carrión et al. (2019) plantean una 

investigación para el desarrollo de un juego serio educativo parametrizable mediante el 

uso de la metodología iPlus, que se caracteriza por utilizar un enfoque en el que se 

fomenta la participación, la flexibilidad y la atención en el usuario. El juego serio pretende 

ser un refuerzo de los conocimientos adquiridos mediante la metodología tradicional de 

aprendizaje. 

En la misma línea de investigación, Gómez y Suárez (2020) realizan una revisión 

sistemática de la literatura sobre el tema y llegan a la conclusión de que los estudios 

recopilados no tienen en cuenta las consideraciones pedagógicas y prácticas a la hora de 

utilizar los juegos serios en Educación. Ante este hallazgo, proponen una Educación 

basada en la evidencia en la que se estudie la capacidad de los juegos serios para mejorar 

el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Con respecto al empleo de juegos serios para la mejora de la competencia 

lingüística, algunos antecedentes que han mostrado su eficacia son el proyecto 

PetitUBindig, diseñado y desarrollado por la Universidad de Barcelona. En un estudio 



 

 20  

llevado a cabo por López-Olóriz et al. (2020) se comprobaron mejoras en fluidez lectora 

(velocidad y precisión) tras haber trabajado decodificación, vocabulario y comprensión 

mediante PetitUBindig. Otro juego serio con amplio reconocimiento y destinado a 

trabajar la alfabetización es GraphoGame, desarrollado por investigadores de la 

Universidad de Jyväskylä en Finlandia (Lyytinen et al., 2009). En el sistema educativo 

finlandés lleva utilizándose durante más de una década, se ha implementado en más de 

20 países y es uno de los pocos juegos serios que tiene una base de evidencia emergente 

que explora su eficacia (McTigue et al., 2020). Este juego está dirigido a niños de primaria 

y permite trabajar la conciencia de fonemas, así como la decodificación de letras, sonidos 

y palabras tempranas (Thomson et al., 2020) y tiene como limitación que aún no entrena 

la lectura a nivel de oraciones ni la comprensión lectora.  

Esta pequeña muestra de juegos serios hace ver que aún estamos ante una línea de 

investigación poco explorada, pues no todos ellos consiguen satisfacer la nueva 

concepción interactiva de la CCL, ni se clarifica el diseño instruccional en el que se 

insertan. Por otro lado, son aún escasos los juegos serios desarrollados específicamente 

para la adquisición de la CCL y que tienen en cuenta un marco teórico y legislativo a la 

hora de ser diseñados y desarrollados. 
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CAPÍTULO 2. MARCO TEÓRICO 

La Agenda 2030 plantea 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS), entre los 

que se encuentra el ODS 4 “Educación de calidad”, que señala que se debe “Garantizar 

una educación inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 

permanente para todos”. Dentro del mismo objetivo se concretan varias metas para el 

2030, entre las que se encuentra la 4.5, en la que se aborda la brecha educativa de género 

y de los colectivos vulnerables, proponiéndose que se deben eliminar las disparidades de 

género en la Educación y asegurar el acceso igualitario a todos los niveles de la enseñanza 

y la formación profesional para las personas vulnerables. Sin embargo, los resultados 

obtenidos en nuestro sistema educativo, aunque más optimistas que en años previos, aún 

muestran una realidad distante de la que marca la Agenda 2030.  

Según los datos proporcionados por el Instituto Nacional de Estadística en su 

Informe sobre el abandono temprano de la educación-formación 2020, la cifra de 

abandono escolar temprano en España para los hombres es de un 20,2%, la más alta de 

todos los países de la Unión Europea y el doble de la cifra correspondiente a la Unión 

Europea (11,8%). Con respecto a las mujeres, la cifra en España se sitúa en el 11,6%, 

siendo también más elevada que la correspondiente a la Unión Europea (8,0%) y 

constituyendo uno de los valores más altos de abandono escolar temprano, superado 

solamente por Bulgaria (12,1%), Malta (13,9%) y Rumanía (16,6%). Estas elevadas tasas 

de fracaso escolar evidencian la existencia de un sistema que no está respondiendo a la 

diversidad y a las necesidades de los niños y, consecuentemente, a la sociedad en su 

conjunto. Estos datos no afectan por igual a todo el alumnado, sino que aquellos 

estudiantes pertenecientes a sectores desfavorecidos y con necesidades educativas 

especiales se ven perjudicados en un grado mucho más elevado. Los factores que 

determinan que esta situación se siga reproduciendo año tras año son múltiples (políticas 

educativas, educación orientada hacia la meritocracia, etc). Por otro lado, no se debe 

olvidar que, cuestiones como la exclusión social y educativa, no dejan de ser 

construcciones humanas y que se precisa de una sinergia entre el contexto social como 

desarrollador de políticas más inclusivas y las prácticas que se llevan a cabo desde los 

centros escolares.  

La escuela constituye una parte fundamental de la construcción de una identidad 

sana, por lo que han de democratizarse los espacios y los tiempos buscando preservar la 

dignidad de la persona y la concepción de ella misma como capaz de construir su vida, 

partiendo de una base de libertad y equidad. La identidad y la diferencia otorgan un lugar 

social al individuo (Iriarte-Moncayola, 2015) y la Educación no deja de ser una forma de 

significación del mundo, fruto de una relación dialéctica entre la historia y el proceso de 

ser un sujeto instruido (Bravo, 2020). 

A lo largo del presente capítulo se profundiza en la cuestión de la realidad 

educativa de la atención a la diversidad desde una perspectiva inclusiva, tratando de 

ofrecer soluciones que permitan mejorar la situación académica y vital del alumnado en 
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situación de desventaja sociocultural. Este capítulo se estructura en tres grandes apartados 

que constituyen la base teórica del diseño de investigación propuesto en esta tesis 

doctoral.  

En primer lugar, se aborda la atención a la diversidad y la compensación de 

desigualdades en el sistema educativo, incidiendo especialmente en el sector del 

alumnado que nos ocupa, aquel que se encuentra en situación de desventaja sociocultural. 

Se ofrece una perspectiva de la diversidad acorde al marco legislativo actual, se 

profundiza en la complejidad y la atención prestada al alumnado en riesgo de exclusión 

por condiciones de deprivación socioeconómica y cultural y se recogen las medidas de 

atención a la diversidad desarrolladas para compensar estas situaciones, así como la 

eficacia de estas.  

En el segundo apartado de este capítulo se lleva a cabo un recorrido teórico por 

las cuestiones lingüísticas fundamentales para el desarrollo de esta tesis, recogiendo el 

marco legislativo y teórico que define el punto de inicio del programa de intervención, 

así como la perspectiva lingüística adoptada para abordar la brecha presente en el 

alumnado en situación de desventaja sociocultural. Además de estas cuestiones, se 

desarrolla el concepto de la CCL teniendo en cuenta el marco normativo vigente 

actualmente, se expone la capacidad del lenguaje para llevar a cabo una transformación 

social desde la Educación y su papel como mediador entre las condiciones 

socioeconómicas y culturales y el desempeño académico.  

Por último, en el tercer apartado, se realiza un recorrido por las aportaciones de 

las TIC a la Educación, concretándose en el empleo de los juegos serios y las analíticas 

de aprendizaje para reforzar la adquisición de las competencias clave, así como los 

beneficios que el empleo de estos recursos supone para el alumnado en situación de 

desventaja sociocultural. Este apartado ofrece una visión novedosa y un nuevo campo de 

estudio aún poco investigado que ofrece un abanico de gran riqueza en cuanto a la 

utilización de la tecnología para mejorar el bienestar de los jóvenes, especialmente de 

aquellos que necesitan un refuerzo académico para completar con éxito su formación. 

2.1. Atención a la diversidad y compensación de desigualdades en 

Educación 

La diversidad cada vez está más presente en las aulas, constituyéndose estas como 

contextos pluriculturales y caracterizados por la heterogeneidad como rasgo fundamental 

y como algo innato a la naturaleza humana (Andrés & Sarto, 2009). La realidad social se 

traduce en una diversidad de habilidades, necesidades e intereses, lo que requiere un 

cambio drástico en la organización y gestión de los centros educativos, así como en las 

estrategias de enseñanza-aprendizaje, mediante la incorporación de nuevas metodologías 

y recursos que permitan flexibilizar la práctica educativa, favoreciendo una enseñanza 

más individualizada. Sin embargo, la realidad es que se continúa ofreciendo un modelo 

educativo que parte de una irreal homogeneidad de los estudiantes (Cabero Almenara & 
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Córdoba Pérez, 2009), de tal forma que el libro de texto continúa siendo el protagonista 

dentro del proceso educativo casi como recurso único de enseñanza-aprendizaje. Tal y 

como señalan Atienza y Van Dijk (2010), los libros de texto representan la manifestación 

del conocimiento general oficial, del sentido común y de las ideologías dominantes de la 

sociedad. Sin embargo, el sistema educativo tiene como responsabilidad el aprendizaje 

de todos los estudiantes, por lo que se debe partir de una concepción amplia, abierta y 

flexible del currículum, en el cual, tanto el contenido como la metodología y el contexto 

de aprendizaje, se adapten a las características de cada persona. Esto exige una amplitud 

y riqueza de recursos dentro del aula que permita diversificar los procesos de enseñanza-

aprendizaje, teniendo en cuenta las diferencias interpersonales y las diferentes maneras 

de aprender.  

Atendiendo a la diversidad lingüística y cultural como una de las características 

fundamentales de nuestra sociedad y, por tanto, de las aulas, esta tesis se centra en las 

comunidades que están culturalmente en desventaja o minoría por razones de carácter 

sociocultural. La respuesta educativa ha de ajustarse a una nueva realidad en la que ya no 

es tan importante la transmisión o acumulación de conocimientos, como la adquisición 

de herramientas y competencias para seguir aprendiendo (Hernández Serrano, 2009). Se 

trata, en definitiva, de una educación integral y personalizada que se adapte a las 

características de cada estudiante.  

2.1.1. Atención a la diversidad y perspectiva de la Educación Inclusiva  

La concepción de la atención a la diversidad adquiere un nuevo enfoque a partir 

del movimiento por la inclusión educativa. La Educación Inclusiva incorpora un sentido 

tanto educativo como social. Se hace necesario el respeto hacia la diversidad, 

considerando esta como un elemento de riqueza social y educativa, llevándonos a 

actitudes de compresión y tolerancia. Se deriva de aquí la idea de la atención a la 

diversidad, suponiendo no solo respeto e implicación, sino también preocupación o 

interés hacia los demás. Para lograr estos objetivos, se requiere una nueva concepción de 

la Educación que elimine las barreras que fomentan la discriminación, buscando el 

cambio en actitudes y utilizando el centro escolar como principal agente de 

transformación (Valenciano Canet, 2009). Partimos, por tanto, de un enfoque de la 

práctica educativa como un mecanismo de eliminación de barreras que llevan a la 

exclusión.  

La Educación inclusiva debe ser capaz de ofrecer una respuesta a las 

características individuales de cada estudiante y la atención a la diversidad ha de ser una 

cuestión siempre presente y necesaria para normalizar la acción educativa que tiene lugar 

en los centros escolares. Tal y como recoge Ainscow (2001), la inclusión no se restringe 

a abordar las necesidades educativas especiales, sino que da respuesta a las necesidades 

de todo el alumnado que asiste y forma parte de un centro educativo. La Ley Orgánica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) estableció que la atención a la diversidad es 

el conjunto de medidas y acciones que persiguen adecuar la respuesta educativa a las 

características y necesidades diferenciales de los estudiantes, así como a sus ritmos y 
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estilos de aprendizaje, motivaciones, intereses y situaciones sociales y culturales de todo 

el alumnado. Por otro lado, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se 

modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE) afirma que es 

necesario  

reforzar la equidad y la capacidad inclusiva del sistema, cuyo principal eje vertebrador es 

la educación comprensiva. Con ello se hace efectivo el derecho a la Educación inclusiva como 

derecho humano para todas las personas, reconocido en la Convención sobre los Derechos de las 

personas con discapacidad, ratificada por España en 2008, para que este derecho llegue a aquellas 

personas en situación de mayor vulnerabilidad (pp. 122871-122872).  

Desde una perspectiva de Educación Inclusiva, Echeita y Ainscow (2011), 

recogen tres elementos funcionales que permitirían alcanzar la inclusión. En primer lugar, 

señalan, como elemento fundamental, la inclusión entendida como un proceso, lo que 

implica vivir de una manera auténtica la diversidad, considerándola un estímulo para 

desarrollar el aprendizaje de todo el alumnado. En segundo lugar, otro elemento clave es 

la inclusión entendida como la búsqueda de la presencia, la participación y el éxito de 

todo el alumnado, adquiriendo relevancia el lugar en el que los estudiantes son educados, 

la calidad de las experiencias en el centro educativo y el éxito relacionado con los 

resultados de aprendizaje. Por último, el tercer elemento funcional considerado por los 

autores es que la inclusión precisa de la identificación y eliminación de barreras. Este 

último elemento considera que las barreras para alcanzar una verdadera Educación 

Inclusiva consisten en creencias, actitudes personales, políticas y prácticas sociales. 

Resulta fundamental, por tanto, tener una actitud de apertura por parte de los centros para 

que estas barreras sean identificadas y se requiere una cultura de colaboración y apoyo 

por parte de toda la comunidad educativa para resolver posibles problemas vinculados a 

la identificación y la superación de estas.  

Es preciso, además de identificar los elementos clave para llevar a cabo una 

Educación Inclusiva, transmitir a toda la comunidad educativa las finalidades que esta 

educación persigue, siempre adecuándose a las características del sistema educativo y de 

la sociedad concreta en la que nos movemos. En este sentido, Giné (2001) plantea seis 

finalidades principales de la Escuela Inclusiva: 1) Conceptualizar de forma diferente las 

necesidades del alumnado; 2) Reconocer y valorar las diferencias presentes en los 

estudiantes; 3) Procurar la participación del alumnado en el currículo, considerando las 

características personales de cada uno de ellos; 4) Capacitar a la escuela para que pueda 

dar respuesta a todo el alumnado del sector geográfico asignado; 5) Desarrollar la 

institución a partir de la reflexión compartida y la negociación del profesorado, así como 

mediante su formación; 6) Buscar vías alternativas e innovadoras para mejorar la práctica 

en el aula a partir de la experiencia del profesorado y del trabajo cooperativo.  

A pesar del aparente acuerdo internacional sobre la necesidad de asumir los 

principios y finalidades de la Educación Inclusiva, diferentes colectivos de nuestra 

sociedad han sido y siguen siendo objeto de exclusión, tales como la personas con 

discapacidad, las mujeres, los grupos culturales minoritarios, los inmigrantes, etc. Se pone 

de manifiesto, de esta forma, la necesidad de construir un sistema educativo para todos, 
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capaz de responder a las diferentes necesidades, intereses y motivaciones de los 

estudiantes.  

La Educación Inclusiva sostiene la idea de que el sistema educativo debe facilitar 

la formación de ciudadanos capaces de participar activamente e integrarse laboral, 

emocional, social y culturalmente en las diferentes instituciones y mecanismos sociales, 

respetando la diversidad de estos y el derecho de todos los estudiantes a recibir una 

educación justa, equitativa y de calidad (Parrilla, 2002; Pascual et al., 2019). En 

definitiva, la inclusión se refiere a la forma en que la escuela lleva a la práctica la acogida 

real de todas las personas que hasta el momento presente han sido objeto de exclusión y 

las formas en que se da respuesta a la diversidad.  

Las instituciones educativas, si bien pueden ser el principal organismo de 

reproducción y legitimación de la desigualdad social, también se pueden convertir en el 

principal motor para alcanzar el cambio social (Azorín Abellán & Sandoval Mena, 2018). 

Promover el cambio social desde el sistema educativo pasa por una adecuada atención a 

la diversidad, entendiendo esta como un conjunto de acciones educativas que dan 

respuesta a las necesidades de todo el alumnado de un centro educativo con objeto de 

prevenir la aparición de problemas y dificultades, paliar las que hayan podido surgir y 

favorecer el máximo nivel de desarrollo del alumnado (Luque Parra & Luque Rojas, 

2015). Se trata, pues, de una respuesta amplia que toma en consideración especial aquel 

alumnado que precisa de una mayor atención, ofreciendo el apoyo y el ajuste oportunos, 

así como la satisfacción de sus necesidades.  

Acudiendo a la legislación que regula nuestro sistema educativo, cuando 

hablamos de Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE), según lo establecido 

en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) y en la Ley Orgánica 

8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) en su Artículo 

71, se hace referencia a alumnado que presenta necesidades educativas especiales u otras 

necesidades educativas por dificultades específicas de aprendizaje, por trastornos por 

déficit de atención o hiperactividad (TDAH), por condiciones personales o de historia 

escolar, por incorporación tardía al sistema educativo o por altas capacidades 

intelectuales, y que pueden requerir determinados apoyos a lo largo o en parte de su 

escolarización. 

El alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo por especiales 

condiciones personales o de historia escolar es aquel que presenta un desajuste temporal 

en la evolución de sus aprendizajes y en la adquisición de los objetivos y competencias 

básicas respecto a la media, sin que estos problemas se deban a una discapacidad, 

trastorno grave de conducta, dificultad específica de aprendizaje o trastorno por déficit de 

atención con o sin hiperactividad. La etiología de estas dificultades se relaciona con 

limitaciones socioculturales, instrucción inapropiada o insuficiente o una incorporación 

tardía al sistema educativo. Se ha de constatar que este alumnado no responde a las 

medidas puestas en práctica para mejorar los aprendizajes y que dichos problemas de 

aprendizaje existen a través de la medida con instrumentos estandarizados. Dentro de este 
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grupo ubicaríamos la desventaja sociocultural, entendida esta como causa o condición 

que produce en una persona o núcleo social un ambiente no favorable o motivador para 

el aprendizaje, el acceso a la información y desarrollo cultural, limitando el desarrollo 

personal y social de la persona (Luque, 2003; Luque & Romero, 2002). Más que un 

trastorno o dificultad, es una causa que puede generar dificultades en el aprender, en el 

desarrollo afectivo-personal y en lo social, dándose situaciones de discriminación con 

relación al resto. 

Las NEAE por condiciones personales o historia escolar constituyen una de las 

categorías que se establecen en la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora 

de la calidad educativa (LOMCE), de forma específica en el punto 57, apartado 2, que 

modifica el artículo 71 de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE). 

Esta categoría se caracteriza por una indefinición desde el punto de vista legislativo, ni la 

Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) 

ni las respectivas legislaciones autonómicas la han regulado. Para el resto de las 

categorías que forman parte de las NEAE, las circunstancias específicas de cada subgrupo 

presentan un mayor grado de definición. No ocurre lo mismo con este grupo de alumnado, 

la normativa no determina cuáles son las condiciones personales y a qué se refiere el 

concepto “historia escolar”. Obedece, quizá, esta ambigüedad en la denominación a la 

dificultad de ofrecer alternativas educativas para aquel alumnado que necesite una 

atención educativa diferente a la ordinaria y que no presente necesidades educativas 

especiales, TDAH o dificultades específicas de aprendizaje (Jarque, 2014). 

Los criterios de inclusión para la categoría de NEAE por condiciones personales 

o de historia escolar incluyen una posible situación social, económica o cultural 

desfavorecida; problemas de salud prolongados en el tiempo, ocasionando faltas 

prolongadas de asistencia, pérdida del ritmo de escolaridad o estados de convalecencia 

más o menos prolongados; alumnado que presenta un trastorno mental sin llegar a 

constituirse como motivo de discapacidad o trastorno grave de conducta; otras 

circunstancias personales o familiares relacionadas con situaciones atípicas, tales como 

el fallecimiento de los progenitores o situaciones traumáticas, así como el 

desconocimiento de la lengua; historia escolar que presenta retraso académico continuado 

y prolongado en el tiempo que ocasiona una limitación en las posibilidades de permanecer 

“enganchados” en el curso correspondiente, historias de fracaso escolar continuado 

(incluyendo situaciones de abandono de la motivación y dedicación) y cambios frecuentes 

de centro educativo, profesorado o sistemas inadecuados de enseñanza.  

El objetivo prioritario de este trabajo lo constituye aquel alumnado que se 

encuentra en una situación social y cultural desfavorecida, si bien es cierto que estos 

estudiantes pueden presentar la confluencia de varias de las características señaladas más 

arriba. 
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2.1.2. Alumnado en situación de desventaja sociocultural  

Como sujetos sociales vivimos rodeados de condicionantes ambientales, los 

cuales ejercen una influencia a nivel cognitivo, social y emocional. La identidad humana 

se desarrolla en un contexto complejo de relaciones económicas, políticas y culturales 

que conforman el enmarañado mundo en el que vivimos (Inerarity, 2020; Sennet, 2018), 

así como la propia estructura de los mecanismos cognitivos y afectivos personales que 

están implicados en la comprensión, en la toma de decisiones y en las conductas (Barrett, 

2018; Kahneman, 2015).  

Dentro de este complejo contexto, nos encontramos con condiciones personales 

en las que el desarrollo y construcción de la identidad se ven perjudicados por un 

inadecuado equilibrio entre los factores mencionados. Una de estas condiciones que 

dificultan el adecuado desarrollo personal lo constituye la desventaja sociocultural, 

entendida como la carencia, por razones internas o por condiciones ambientales, de la 

transmisión cultural, lo que reduce la capacidad de las personas para modificar sus 

estructuras cognitivas y responder adecuadamente a las fuentes de estimulación (Narváez-

Burbano & Moreno De La Cruz, 2022). Existe una estrecha interrelación entre los factores 

económicos, sociales, políticos y culturales, por lo que la deprivación sociocultural no se 

limita a estos últimos, ni tampoco deben olvidarse los correspondientes a la propia 

persona. De esta forma, la deprivación sociocultural también puede entenderse como un 

conjunto de circunstancias que dificultan el desarrollo cognitivo, físico, emocional y 

social de los individuos (Jiménez, 2009). Por su parte, Lundber (1998) la entiende como 

una interacción dinámica deficiente entre las disposiciones genéticas y el medio ambiente, 

intensificado por una sociedad ineficaz en cuanto a proporcionar fuentes de estimulación 

a toda su población. Fuica et al. (2014) añaden que la deprivación se debe a una carencia 

en la transmisión cultural debida a motivos internos o a condiciones externas o 

ambientales en las que se desarrolla la persona, llevándola a un estado de desventaja 

objetivable y que tiene relación con el contexto familiar, comunitario o social al cual 

pertenece. Las manifestaciones de esta deprivación suponen una dificultad para el 

adecuado desempeño académico, la adaptación social y el desarrollo de proyectos de vida 

(Narváez-Burbano & Moreno De La Cruz, 2022). Desde una visión más ambientalista, se 

define el concepto como un estado de desventaja que es, tanto observable como 

demostrable, en relación con la comunidad, la sociedad o la nación a la cual pertenece un 

individuo, una familia o un grupo como consecuencia de la falta de recursos (Townsend 

et al., 1998).  

Se entiende entonces la desventaja sociocultural como una condición presente en 

aquellas personas que se encuentran inmersas en contextos caracterizados por una escasez 

de recursos culturales y/o materiales y en los que los procesos de transmisión cultural 

quedan situados en un escalón por debajo de las prácticas de sociabilidad que constituyen 

estrategias adaptativas (Cabezas, 2017). Esas prácticas de sociabilidad, frecuentemente, 

se apartan de la norma social y provocan un desajuste entre el contexto cotidiano de estas 

personas y el contexto académico y laboral establecido por el sistema normativo. Estas 

prácticas desempeñan una función adaptativa en esos ambientes y constituyen una forma 
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de socialización. El hecho de que esas conductas sean adaptativas en los contextos 

cotidianos de este alumnado requiere una respuesta por parte del sistema educativo que 

facilite el establecimiento de sociedades más igualitarias en las que se promueva el 

diálogo y la comunicación, así como la cohesión social (Falla et al., 2016). Se trata, de 

alguna manera, de tejer una red estructural en la que se favorezcan los vínculos de 

confianza y la participación en la comunidad (Mena et al., 2018).  

Las diferencias cognitivas, lingüísticas y conductuales derivadas de la desventaja 

sociocultural han sido abordadas en el análisis bibliométrico realizado por Sánchez Castro 

y Pascual Sevillano (2019a) (Estudio 1- Capítulo 5). Cuando estas diferencias y 

características que presenta el alumnado en situación de desventaja sociocultural se hacen 

manifiestas en el entorno escolar, son susceptibles de convertirse en déficits. Es 

importante destacar la postura crítica mantenida por algunos autores en relación con la 

hipótesis del déficit cultural, afirmando que es la propia institución la que, con sus 

carencias y limitaciones, originaría dicha situación. Se invalida así la hipótesis del déficit 

cultural de este alumnado, al considerar “la irreductibilidad de las diferencias culturales”, 

sosteniendo que ningún modelo cultural puede considerarse superior a otro y defendiendo 

la identidad personal como valor propio de la cultura en la que el sujeto se mueve 

(Rosenthal & Jacobson, 1980).  

2.1.2.1. ¿En qué consiste la desventaja sociocultural y cómo se genera el círculo vicioso 

de la desigualdad? 

La privación estructural de recursos y una escasa cultura cívica participativa 

fomentan el aislamiento institucional (Thomas & Shihadeh, 2013). Sin embargo, un 

apoyo social comunitario, junto al fomento de vínculos institucionales más sólidos 

permite la adecuada transmisión cultural, repercutiendo en una mejora en las redes 

sociales y un aumento de comportamientos prosociales, minimizándose así el riesgo de 

deprivación sociocultural. Las personas sin estas fuentes de apoyo están continuamente 

expuestas a factores de riesgo que ocasionan desventajas a nivel cognitivo, social y 

cultural, llegando a acarrear graves consecuencias de salud y de adaptación social (Mena 

et al., 2018).  

Los factores predisponentes suelen estar asociados al ámbito familiar, al 

comunitario y/o al escolar (Narváez-Burbano et al., 2022). De todos ellos, el ámbito 

familiar es el que tiene un peso mayor constituyéndose en él la construcción de las 

funciones cognitivas y las competencias sociales que favorecen o dificultan el desempeño 

en diferentes contextos alejados de estos (Suárez & Vélez, 2018). El clima y la dinámica 

familiar son factores especialmente determinantes dentro del contexto próximo del 

individuo. Por su parte, el sistema educativo contiene modos de intervención que 

legitiman un orden concreto y la asimilación de significados que acaban determinando el 

éxito o el fracaso escolar.  

En el contexto educativo español, el alumnado en situación de deprivación 

sociocultural queda incluido bajo la categoría de alumnado en situación de desventaja 
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socioeducativa. El anuario estadístico elaborado por la Subdirección General de 

Estadística y Estudios del Ministerio de Educación y Formación profesional de España 

publica en su último número, correspondiente al curso 2019-2020 (Instituto Nacional de 

Evaluación Educativa, 2021), que el alumnado en situación de desventaja socioeducativa 

es aquel que   

presenta un desfase escolar significativo, con dos o más cursos de diferencia entre su 

nivel de competencia curricular y el curso en el que está escolarizado, por encontrarse en 

situaciones de desventaja socioeducativa derivadas de su pertenencia a minorías étnicas y/o 

culturales, por factores sociales, económicos o geográficos, o por dificultades de inserción 

educativa asociadas a una escolarización irregular (p. 239)  

Dentro de este grupo no se incluye solamente al alumnado en situación de 

desventaja socioeducativa por factores socioculturales, sino también a aquellos 

pertenecientes a minorías étnicas, por factores económicos (que, por otro parte, suelen ir 

de la mano de los socioculturales) y por dificultades de inserción educativa asociadas a 

escolarización irregular (asociadas también a la deprivación sociocultural). Se observa, 

por tanto, un grupo aparentemente heterogéneo pero que comparte factores de riesgo y 

consecuencias de desajuste en el entorno educativo.  

Es relevante tener en cuenta la relación existente entre la clase social y el éxito o 

fracaso escolar (Calderón-Almendros et al., 2019; Rujas, 2017), especialmente a través 

de las condiciones vitales de las familias. En las familias de clase baja son frecuentes los 

problemas económicos, las situaciones de estrés y tensión, el bajo nivel de aspiraciones y 

la baja calidad de la interacción lingüística entre padres e hijos, repercutiendo todo ello 

sobre el rendimiento escolar (Ovejero, 2019; Valdés, 2020). Tal y como señala el informe 

español de PISA 2018 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019), el nivel 

socioeconómico y cultural de las familias aún constituye la variable más relevante para 

predecir el éxito escolar. También predispone a una determinada probabilidad en cuanto 

al acceso a empleos más cualificados y mejor remunerados. Uno de los objetivos 

fundamentales de los centros educativos es atenuar el impacto del estatus socioeconómico 

familiar y contribuir a una distribución más igualitaria de las oportunidades de 

aprendizaje, de los resultados académicos y, en definitiva, del bienestar (Fombona et al., 

2019). El estatus socioeconómico se estima a través del ISEC, que mide el acceso de los 

estudiantes a los recursos familiares (económicos, sociales, culturales y humanos) y 

recoge la situación social del hogar en el que el alumno vive. Para calcularlo se utilizan 

variables que tienen que ver con los antecedentes familiares de los estudiantes y que se 

agrupan en tres componentes: nivel educativo de los padres, ocupación de los padres y un 

índice que incluye un resumen de los bienes inmuebles que sustituyen a la riqueza 

material o cultural.  

Los estudiantes que se encuentran en una mejor situación socioeconómica tienen 

un rendimiento medio en PISA significativamente mayor que los estudiantes 

desfavorecidos (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019). Esta cuestión es 

abordada en profundidad en el Estudio 7 (“Eficacia de una estrategia innovadora en la 
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adquisición de la CCL en educación primaria: estudio comparado a partir de las 

diferencias socioeducativas del alumnado”) de la presente tesis (Capítulo 5).  

2.1.3. El sistema educativo y la compensación de desigualdades socioculturales 

¿Cuál es la respuesta del sistema educativo a la desventaja sociocultural? 

La Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE) abordó la 

compensación de desigualdades mediante la puesta en marcha de programas específicos 

desarrollados en los centros escolares. En el Capítulo II (“Equidad y compensación de las 

desigualdades en educación”) del Título II, “Equidad de la Educación”, se recoge que los 

centros educativos desarrollan acciones de carácter compensatorio dirigidas al alumnado 

con necesidad específica de apoyo educativo por presentar situaciones desfavorables que 

supongan desventaja y desigualdad inicial educativa.  

Es cometido de los centros elaborar planes y programas de educación 

compensatoria e intercultural y la Administración educativa tiene la obligación de proveer 

a los centros de los recursos económicos y de los apoyos precisos que eviten las 

desigualdades educativas derivadas de factores sociales, económicos, culturales, 

geográficos, étnicos o de otra índole. La escolarización de estos estudiantes se rige por 

los principios de inclusión y normalización, asegurando la no discriminación y la igualdad 

efectiva en el acceso y la permanencia en el sistema educativo.  

Cada centro educativo, a través de la elaboración de la Programación General 

Anual (PGA), adecúa su planificación a las necesidades detectadas en el alumnado, 

teniendo en cuenta el contexto social y educativo y buscando siempre medidas lo más 

ordinarias posibles. De la misma forma, los equipos docentes podrán adaptar, dentro de 

las programaciones de aula, la programación a las características del grupo-clase 

específico. 

En nuestro país, nos encontramos con una considerable heterogeneidad a nivel 

autonómico en lo que a medidas de atención a la diversidad se refiere y, concretamente, 

en la respuesta ofrecida al alumnado en situación de desventaja sociocultural (Pascual et 

al., 2020). Los estudios empíricos llevados a cabo en la presente tesis doctoral se sitúan 

en la comunidad autónoma del Principado de Asturias, por lo que, a nivel legislativo de 

partida y como marco normativo, hemos de tomar en consideración el Decreto 57/2022, 

de 5 de agosto, por el que se regula la ordenación y se establece el currículo de la 

Educación Primaria en el Principado de Asturias, así como el Decreto 59/2022, de 30 de 

agosto, por el que se regula la ordenación y se establece el Currículo de la Educación 

Secundaria Obligatoria en el Principado de Asturias. Tanto en uno como en otro, se 

clarifica el concepto de atención a la diversidad y se establecen las medidas de carácter 

ordinario y extraordinario que se llevarán a cabo con el alumnado que presente 

necesidades que requieran una atención diferente a la ordinaria. Entrando en un nivel más 

específico y, teniendo en cuenta el perfil del alumnado que estamos estudiando, hemos 

de hacer referencia a los Programas de Refuerzo, Orientación y Apoyo (plan PROA), los 
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cuales comenzaron a implantarse en el curso 2004/2005. El plan PROA fue concebido 

como un proyecto de cooperación territorial entre el Ministerio de Educación y Ciencia y 

las Comunidades Autónomas y pretendía abordar las necesidades asociadas al entorno 

sociocultural del alumnado mediante un conjunto de programas de apoyo a los centros 

educativos (Manzanares Moya & Ulla Díez, 2012). El PROA se enmarca en un grupo de 

medidas de atención a la diversidad, la extensión del tiempo de aprendizaje. Estas 

medidas fueron propuestas en el documento Abordar el abandono escolar prematuro: 

una contribución clave a la agenda Europa 2020 de la Comisión Europea (2011) y tienen 

como objetivo la mejora de los resultados educativos del alumnado cuyas familias tienen 

más dificultades para poder ofrecer apoyo educativo a sus hijos, habitualmente 

procedentes de entornos deprivados socioeconómica y culturalmente. Se ha comprobado 

que la extensión del tiempo de aprendizaje supone un incremento de las interacciones de 

los estudiantes con las actividades de enseñanza, acelerando el proceso de aprender. Estas 

medidas siguen la concepción dialógica del aprendizaje (Freire, 1997; Rodríguez Navarro 

et al., 2011; Wells, 2001).  

En España el PROA se ofrece a los centros educativos para, en colaboración con 

el resto de los actores de la Educación, trabajar en una doble dirección, contribuir a 

debilitar factores generadores de desigualdad y garantizar la atención a los colectivos más 

vulnerables para mejorar su formación y prevenir los riesgos de exclusión social. Este 

programa persigue tres objetivos: lograr el acceso a una Educación de calidad para todos, 

enriquecer el entorno educativo e implicar a la comunidad local. 

Si atendemos a la Resolución de 3 de febrero de 2020, por la que se aprueba la 

convocatoria del proceso de selección de centros docentes de titularidad pública 

dependientes de la Consejería de Educación y Cultura que imparten enseñanzas de 

Educación Primaria o Secundaria para el desarrollo del PROA durante el curso 2020/2021 

en el Principado de Asturias, se observa un ligero cambio en la definición de los 

destinatarios con respecto a ediciones anteriores. La convocatoria no se refiere de forma 

tan explícita a la situación de desventaja sociocultural de este alumnado, aludiendo, de 

forma más general, a la situación de vulnerabilidad. Sigue constituyendo, de cualquier 

forma, la opción estrella y prácticamente la única, en cuanto a las respuestas disponibles 

a las necesidades de este alumnado.  

El perfil de alumnado destinatario del PROA, comparte, en cierta manera, 

determinadas características con aquel alumnado destinatario de los Programas de Mejora 

del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR). Los PMAR entran en vigor con la 

aprobación de la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad 

educativa (LOMCE) y se enmarcan en los programas de atención a la diversidad 

planteados desde la orientación educativa que buscan reducir el abandono escolar. El 

acceso al programa se reserva a aquel alumnado que presenta dificultades relevantes de 

aprendizaje no imputables a falta de estudio o de esfuerzo. Se enmarca en las estrategias 

de diversificación y flexibilización de los itinerarios en Educación Secundaria y se dirige 
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a alumnado con trayectoria de desenganche, fracaso escolar y abandono (Amer Fernández 

& Mir Gual, 2017). 

No existen más alternativas o programas específicos para alumnado en situación 

de desventaja sociocultural más allá de estos dos en nuestra comunidad autónoma. Se 

tiene constancia de ciertas iniciativas fuera de la misma, tales como el Programa 

Experimental Integra en la Comunidad Valenciana (Gimeno Martínez, 2012). Este 

programa está constituido por varios proyectos de carácter experimental que pretenden 

cubrir las necesidades del alumnado. El mismo se desarrolla una vez que el programa 

PMAR ya ha sido cursado. Los destinatarios de este programa son alumnado con edades 

comprendidas entre los 14 y 16 años que presentan una serie de características como 

riesgo de fracaso o abandono escolar, inadaptación, voluntad de no continuar en el sistema 

educativo, entorno familiar desestructurado y absentismo escolar. 

Con respecto a la cuestión de abordar las luces y las sombras de los programas 

PROA y los resultados empíricos de los mismos, se toma como referencia, en primer 

lugar, el estudio de revisión acerca de esta cuestión que realizan Escudero Muñoz y 

Martínez Domínguez (2012) quienes, comenzando por un análisis de los resultados 

positivos de los programas PROA, recogen las investigaciones realizadas en Murcia 

(Escudero Muñoz, 2005) y en el País Vasco (Martínez Domínguez et al., 2009; Martínez 

Domínguez, 2011), en las que se utilizan estudios de campo, estudios de caso, 

observaciones de aula e historias de vida de los estudiantes (Portela Pruaño et al., 2009). 

En estas investigaciones se señala que los PROA son apreciados por los centros 

educativos y por los docentes, especialmente por aquellos que imparten docencia en 

dichos programas, así como por la mayor parte del alumnado. El alumnado valora que los 

docentes desarrollen programas que les ayuden a comprender los contenidos curriculares, 

que se muestren más cercanos y que tengan una buena predisposición para ayudarlos con 

las dificultades de aprendizaje. Se ha comprobado que la participación en el PROA les ha 

permitido recuperar el interés por el trabajo escolar, construir expectativas de continuar 

estudiando y contar con más posibilidades de éxito, en lugar de fracasos continuados 

(Escudero Muñoz, 2005; Martínez Domínguez, 2011).  

Por otro lado, la investigación de García-Pérez e Hidalgo (2014), señala 

evidencias de que existe un efecto positivo y significativo, aunque moderado, de la 

participación en los PROA sobre el rendimiento obtenido en las materias de Lectura, 

Matemáticas y Ciencias. De las tres materias evaluadas, en la que se observó un impacto 

mayor fue en la Lectura. Una cuestión relevante la constituye la observación de que la 

implantación del programa de refuerzo generaba un resultado beneficioso en la materia 

de Lectura no sólo para el alumnado asistente al programa, sino también para los no 

asistentes, siendo el peer effect generado por el programa estadísticamente significativo. 

Este estudio analizó los efectos positivos del PROA con respecto a los resultados 

obtenidos por los estudiantes en la evaluación diagnóstica PISA en el año 2012. Los 

autores proponen como posibles explicaciones del efecto positivo de los programas las 

siguientes: facilitan entornos ordenados, con estabilidad y emocionalmente saludables; 



 

 33  

mejoran la confianza y autoestima de los estudiantes; suponen un incremento en las 

expectativas del alumnado, de los docentes y de las familias. Estas cuestiones han sido 

abordadas desde diferentes tipos de estudios en la literatura sobre el tema y, en su 

mayoría, los resultados se basan en las percepciones de los participantes en los PROA 

(Manzanares Moya & Ulla Díez, 2012). Son escasas, por el momento, las investigaciones 

que aportan evidencias empíricas de la eficacia del refuerzo educativo proporcionado por 

estos programas para reducir el fracaso escolar. La investigación realizada por 

Manzanares Moya y Ulla Díez (2012) constituye un referente en esta línea de 

investigación, pues se basa también en los resultados de satisfacción de los participantes 

y en la autopercepción de eficacia, pero esta información se complementa con los datos 

de promoción por etapa, señalando que son del 89,86 % en Educación Primaria en la 

cohorte del último curso analizado por la investigación, el curso 2010-2011.  

Para Escudero Muñoz y Martínez Domínguez (2012) las principales sombras del 

PROA están relacionadas con el lugar marginal que ocupan en los centros educativos, de 

tal forma que se cuenta con un escaso número de docentes con alta experiencia y 

cualificación para el desarrollo de los programas, los cuales se limitan a un cumplimiento 

con el proyecto formal en cuanto al currículo y la enseñanza que la Administración 

educativa exige. Por otro lado, los PROA no son objeto de mejora de forma sistemática y 

su desarrollo y aplicación se deja al criterio de los propios docentes. Los autores señalan 

incluso que la selección de espacios y recursos para su desarrollo son limitados. 

Adicionalmente, los autores también abordan el problema del etiquetaje y la 

estigmatización, de tal forma que estas cuestiones acaban sesgando en una dirección 

negativa las valoraciones y la respuesta que se ofrece a las dificultades de aprendizaje por 

parte de los docentes. Generalmente, los centros educativos disponen de una referencia 

legislativa en cuanto a los criterios de inclusión y los procedimientos de incorporación 

del alumnado a los PROA, pero en la práctica se observa una llamativa heterogeneidad 

en estos aspectos, cuestión observada en el desarrollo empírico de la presente tesis. Por 

otro lado, y desde el análisis observacional informal que acompañó al cuantitativo, objeto 

principal de interés de esta tesis, se detecta una escasez de metodologías que favorezcan 

una comprensión en profundidad de los contenidos y el desarrollo de habilidades 

cognitivas superiores, como pueden ser la creatividad o la resolución de problemas, 

quedando a criterio de las asociaciones con las que se establecen contratos formales para 

el desarrollo del PROA desde los centros educativos.  

La continuación del PROA es el Programa para la Orientación, Avance y 

Enriquecimiento Educativo, PROA+ (Ministerio de Educación y Formación Profesional), 

incluido en el Plan de Recuperación, Transformación y Resiliencia y dirigido a apoyar a 

los centros educativos sostenidos con fondos públicos que presentan una mayor 

proporción de alumnado vulnerable. El PROA original no establecía de forma tan clara 

las características de los destinatarios a los que iba dirigido como sí hace el PROA+, 

aunque en la práctica era el alumnado en situación de vulnerabilidad, en su mayoría, el 

que finalmente participaba. Este programa acompaña a los estudiantes en los procesos de 

acogida, favoreciendo un adecuado vínculo escolar, el incremento de la motivación y el 
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refuerzo escolar, así como las transiciones entre etapas educativas. El PROA+ sigue la 

línea marcada por la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre (LOMLOE) en cuanto a 

poner en marcha reformas educativas y programas que permitan alcanzar un modelo 

educativo más inclusivo, equitativo y no segregador. Por otro lado, persigue una mayor 

implicación de las familias y del entorno que las rodea, tratando de adaptar el currículo a 

las situaciones personales y fomentando la formación docente y la práctica pedagógica 

inclusiva. El objetivo general del PROA+ es ofrecer un mecanismo para conseguir el 

fortalecimiento de los centros de educación pública que tienen que afrontar una mayor 

complejidad educativa. Los destinatarios del programa se recogen en los objetivos 

específicos y se señala que se les prestará una atención especial. Se dedica también otro 

objetivo específico al refuerzo de la equidad educativa en los centros ubicados en zonas 

de mayor complejidad, vulnerabilidad e índices elevados de pobreza educativa, 

incluyendo la brecha digital, el fracaso escolar, la repetición, el absentismo y el abandono 

educativo temprano. La atención prestada a estas especiales condiciones de los contextos 

supone una cuestión bastante novedosa en la atención al alumnado que presenta 

desventaja sociocultural. Por otro lado, se señala la importancia de adaptar las 

programaciones didácticas en torno a las competencias clave, así como la necesidad de 

alinearse con las políticas autonómicas para luchar contra la brecha digital y la promoción 

del éxito escolar. 

Sin embargo, los resultados continúan siendo modestos y la inequidad en 

Educación es todavía un hecho. Esto nos lleva a plantearnos que algo está sucediendo 

cuando el sistema educativo reproduce la desigualdad de la estructura social. Nos acerca 

esta cuestión a la tesis de Bourdieu que ponía el foco en los mecanismos mediante los 

cuales las estructuras sociales se reproducen de forma sostenida en el tiempo (Miguel, 

2015). La complejidad de los mecanismos que dan lugar a esta reproducción estructural 

tiene, entre sus elementos constituyentes, la sanción, por parte de la institución escolar, 

de determinadas prácticas culturales adquiridas mediante los procesos de socialización de 

estos jóvenes, bien reforzándolas y legitimándolas o, por el contrario, ignorándolas o 

deslegitimándolas. De esta manera, habrá formas y prácticas culturales que se conviertan 

en ventaja o desventaja para los estudiantes, repercutiendo, por tanto, en el rendimiento 

escolar y limitando o favoreciendo la trayectoria académica y laboral de los mismos. A 

mayor similitud entre las prácticas culturales del alumnado y las propias de la escuela, 

mayor ventaja académica para estos estudiantes. De esta manera, la escuela puede 

reproducir las desigualdades mediante una violencia simbólica que implica que los 

sectores sociales que ocupan lugares socialmente favorecidos obtengan mejores 

resultados académicos que aquellos socialmente desfavorecidos (García Bastán et al., 

2020).  

Esta cuestión es recogida magistralmente por Calderón-Almendros (2014) cuando 

se refiere a los niños en situación de deprivación sociocultural como aquellos jóvenes “sin 

suerte, pero guerreros hasta la muerte”, utilizando una frase que preside un lugar de 

encuentro de estos chicos y que, inevitablemente, lleva a recordar a los nadies de Eduardo 

Galeano (Chacón Ramírez & Botero Herrera, 2016). Calderón-Almendros habla de un 
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sistema educativo en el que se legitima un orden concreto y una adquisición de 

significados que determinan inevitablemente el éxito o fracaso escolar y, en definitiva, el 

éxito o fracaso vital. El origen social y el clima sociocultural próximo a estos jóvenes es 

un factor especialmente determinante en el ámbito académico. Precisamente, la existencia 

de este último determina que se establezcan dos currículos paralelos: uno para el 

alumnado ordinario (en el que se aprende el contenido curricular expreso) y otro para los 

niños que no se ajustan a la norma, los “fracasados” o “inadaptados”, impregnado de todo 

aquello que está oculto pero que se hace explícito en la vida de estos estudiantes. El 

currículo oculto está marcado por la disciplina como protagonista, dejando a un lado todo 

lo demás, convirtiendo la experiencia escolar de estos chicos en una vivencia marcada 

por el castigo.  

El empleo de metodologías excesivamente conservadoras y dirigidas por unos 

libros de texto que continúan siendo repetitivos y que dejan a un lado la atención a la 

diversidad y las inteligencias múltiples, impone un ritmo homogéneo para todos, 

condenando a estos chicos hacia un destino marcado por el fracaso y el castigo constante. 

Por otro lado, los procesos de exclusión activa, llevados a cabo por los mismos niños en 

situación de desventaja sociocultural y, al fin y al cabo, como estrategia desesperada de 

resolver la incomodidad escolar o de encontrar su sitio, van acentuándose al mismo ritmo 

que se acumulan sanciones y castigos por parte de los centros educativos. Ejemplos claros 

de este tipo de estrategias son el absentismo, la desvaloración de las calificaciones y los 

espacios o la rebelión contra la autoridad de los docentes (Navarro, 2006, citado por 

Calderón-Almendros, 2014).  

Se concluye que para alcanzar una Educación que sea verdaderamente inclusiva, 

se requiere conocer las diferencias del alumnado, incluyendo las culturales y no sólo se 

trata de reconocerlas, sino de verlas como oportunidades enriquecedoras de aprendizaje 

para todos los estudiantes (Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la 

Ciencia y la Cultura, 2017). Un enfoque inclusivo relacionado estrechamente con esta 

cuestión y que pretende alcanzar este objetivo es el Diseño Universal para el Aprendizaje 

(DUA), que en las últimas décadas ha adquirido relevancia considerable y que considera 

que no es el alumnado el que presenta el déficit, sino el ambiente de aprendizaje, el cual 

debe adaptarse a las características diferenciales de los estudiantes (Centro de Tecnología 

Especial Aplicada, 2018; Echeita & Cuevas, 2011). Este enfoque proporciona diversas 

formas de representación de los contenidos, de acción, expresión e implicación, 

garantizando que todo el alumnado disponga de las mismas oportunidades de acceso al 

currículo escolar y permitiendo, de esta forma, que adquieran conocimientos y recursos 

de una forma estratégica y con elevada motivación. Dentro de este enfoque cobran 

especial relevancia las habilidades de autorregulación, los contenidos culturalmente 

relevantes y diversos que permitan una implicación emocional del alumnado con su 

propio proceso de aprendizaje y el empleo de metodologías innovadoras que contribuyan 

a despertar el interés académico (Kieran & Anderson, 2019; Waitoller & King Thorius, 

2016).  
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2.1.4. Principales líneas de investigación en el estudio de la desventaja sociocultural  

La desventaja sociocultural constituye un fenómeno complejo y 

multidimensional, por lo que ha de abordarse desde líneas de investigación distintas, 

aunque complementarias, lo que permite ofrecer una mirada integral del problema. Desde 

una perspectiva ecológico-sistémica podemos plantear que todos los factores que forman 

parte del fenómeno no ejercen su influencia de forma lineal, sino que actúan de modo 

interactivo y contextualizado (Mardones et al., 2020). Teniendo en cuenta la complejidad 

del fenómeno que nos ocupa, se lleva a cabo una revisión de la literatura científica que 

aborda la situación académica y vital del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural, encontrándonos con las siguientes líneas de investigación: 

• Identificación y análisis de los factores determinantes de la desventaja sociocultural 

En primer lugar y como base de cualquier intervención o propuesta de mejora que 

se lleve a cabo con este alumnado, nos encontramos con la identificación y análisis de los 

factores determinantes de la desventaja sociocultural. Dentro de esta línea de 

investigación, hay estudios que abogan por situar el foco de análisis en los factores 

estructurales macrosociales, mientras que otros se centran en aquellas variables 

relacionadas con el entorno familiar y escolar. Un tercer grupo se centraría en variables 

de corte personal, como los rasgos de personalidad o variables caracteriológicas que 

predisponen o protegen frente a la desventaja sociocultural.  

Entre los factores estructurales relacionados con la desventaja sociocultural, 

seguimos, en primer lugar, el estudio realizado por Martínez González y Álvarez Blanco 

(2005), en el que llevan a cabo una revisión de las investigaciones sobre el tema. Las 

autoras identifican una serie de variables que ejercen su influencia o que pueden favorecer 

o no el reforzamiento del círculo vicioso de la desigualdad: el sistema escolar en su 

conjunto, el centro educativo, la influencia del profesorado en conjunción con las familias 

y las características socioeconómicas en las que están se desenvuelven. Profundizando en 

la relación que se establece entre estas variables y su impacto sobre el desarrollo de la 

desigualdad, Greco et al. (2006) señalan que es, precisamente el ambiente de carencia de 

recursos, el que propicia que aparezcan escenarios en los que confluyen una serie de 

adversidades a nivel personal y social, como pueden ser el incremento de las 

desigualdades, la exclusión social, las condiciones económicas, la violencia familiar y el 

abandono escolar, entre otros. Los autores apuntan a que “estas circunstancias aumentan 

el grado de vulnerabilidad de los niños y sus familias” (Greco et al., 2006, p. 83).  

Con respecto al siguiente nivel de análisis, los estudios que se centran en el nivel 

socioeconómico y cultural de las familias, Noguera y Wells (2011) encuentran tres 

razones por las que el bajo nivel socioeconómico afecta al rendimiento académico: a) los 

estudiantes tienen un menor acceso a apoyos y refuerzos académicos y sociales fuera del 

centro educativo (clases de refuerzo, opciones de enriquecimiento académico, apoyo 

familiar para realizar las tareas, etc); b) estos estudiantes se encuentran expuestos a 

condiciones que influyen sobre su salud, seguridad y bienestar (inadecuada alimentación, 
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condiciones de vivienda desfavorables, barrios vulnerables, etc); c) el capital social y 

cultural de los padres de estos estudiantes suele estar bastante limitado a causa de la 

exposición constante a condiciones adversas. Habitualmente, además, la experiencia de 

pobreza socioeconómica no se presenta de forma aislada, sino que suele estar acompañada 

de factores psicológicos, sociales y familiares estresantes (Aber et al., 1997). Por otro 

lado, la complicada situación económica de muchas de estas familias puede empujar al 

estudiante al abandono escolar temprano debido a la necesidad urgente de insertarse en 

el mercado laboral o por considerar que la escolarización no le reportará un beneficio que 

merezca la pena (Román, 2013). Todas estas condiciones llevan a estos estudiantes a 

sentirse poco capaces de alcanzar el nivel académico que les gustaría, ajustando las 

predicciones de éxito en función de la percepción que tiene el entorno sobre ellos y de la 

retroalimentación procedente de sus condiciones de vida -bajas calificaciones, padres con 

bajo nivel educativo, grupo de iguales en situaciones similares- (Rodríguez Rodríguez & 

Guzmán Rosquete, 2019). De esta forma, estos niños sienten que su entorno no es capaz 

de proporcionarles el apoyo necesario para alcanzar un adecuado desarrollo cognitivo, 

escolar y social (Boxer et al., 2011).  

Con respecto a otro de los niveles, los estudios interesados por los factores 

escolares generadores de desigualdad desde el sistema educativo, nos encontramos con 

los llevados a cabo por Calderón-Almendros, como el mencionado en el desarrollo del 

presente capítulo (Calderón-Almendros, 2014). Tal y como ya se ha recogido, desde esta 

perspectiva se responsabiliza al sistema educativo de la generación de una inequidad en 

cuanto a las condiciones de enseñanza-aprendizaje a través de una filosofía que legitima 

un orden en el que unos estudiantes son condenados al fracaso y otros al éxito. Calderón-

Almendros habla de dos currículos, uno de ellos específico para los “inadaptados” o 

“fracasados”, impregnando toda la experiencia escolar de estos niños. Nos habla el autor 

de cómo ese currículo determina las prácticas educativas, marcadas por el castigo en el 

caso de los estudiantes en situación de desventaja, ocasionando una respuesta de rechazo 

o de “rebelión contra la autoridad” en estos, como forma adaptativa de respuesta a un 

entorno hostil (Calderón-Almendros, 2015). Siguiendo la línea de este autor, se llevan a 

cabo estudios en los que, desde una visión crítica, se analiza el discurso docente como 

factor que contribuye a la perpetuación de las desigualdades en los centros educativos. 

Estos estudios revisan y cuestionan la jerarquía de valores sobre la que descansa la 

institución educativa que, desde esta perspectiva, escoge y privilegia a unos estudiantes 

y margina a otros (Echeita, 2006; Kaplan & Szapu, 2019; Torres-Santomé, 2019). En la 

misma línea, Candela-Soto et al. (2021) llevan a cabo un estudio en el que realizan un 

análisis del discurso docente encontrando que se confirma el efecto excluyente que 

ejercen las representaciones sociales que los docentes construyen sobre los estudiantes. 

Los autores encuentran también que, en el mismo contexto del aula, se deja ver la 

influencia de las percepciones docentes sobre la identidad y la autoestima de los 

estudiantes, los cuales responden con hostilidad ante determinadas conductas del 

profesorado. Estas conductas docentes, marcadas por prejuicios o creencias concretas 

hacia la situación socioeconómica y cultural del alumnado y de las familias, originan a su 

vez una reacción por parte de los estudiantes, en la que estos manifiestan actitudes de 



 

 38  

desmotivación, asumiendo un rol pasivo y autoexcluyéndose del sistema educativo (San 

Román et al., 2016).  

Por otro lado, otros autores como Marchesi (2003) adoptan una visión multinivel 

de la desventaja sociocultural, considerando fundamental la influencia que ejerce el 

contexto, señalando que las escuelas pueden funcionar como reproductoras de las 

desigualdades sociales y defendiendo la puesta en marcha de cambios sociales que 

reduzcan las desigualdades educativas. El autor también reconoce la importancia del 

contexto familiar, teniendo en cuenta factores como los años de escolarización de los 

padres, las expectativas académicas hacia los hijos, el tipo de lenguaje y comunicación 

entre los miembros de la familia, etc. Marchesi (2003) insiste en que el capital cultural de 

las familias no es determinante, en el sentido de que este puede ser compensado a través 

de un mayor compromiso con la Educación de los hijos. Por otro lado, dentro de la 

perspectiva multinivel que adopta, tiene en cuenta la influencia del contexto educativo y 

analiza variables como el gasto público en Educación, el tiempo de aprendizaje, la 

flexibilidad organizativa y curricular, así como los estilos de enseñanza y la formación de 

los docentes o la disposición de los estudiantes para el aprendizaje.  

Por otro lado, los estudios que se centran en factores familiares o que 

corresponden a la propia persona (los cuales son mencionados en el Estudio 1 del Capítulo 

5), realizan un análisis y posterior interpretación de los contextos de desventaja 

sociocultural en los que encuentran situaciones familiares que se superponen a los 

factores escolares. Estos estudios consideran como determinante la ausencia de los padres 

como actores fundamentales en la formación de los hijos, la percepción por parte de las 

familias de no ejercer ningún rol que deban cumplir en cuanto a aspectos educativos, 

diversas dificultades familiares que influyen en la salud biopsicosocial de los niños, los 

recursos socioculturales limitados y la escasa conciencia de la importancia de la 

Educación para sus hijos (Coe et al., 2018;  Eyzaguirre, 2004; Fullan, 2002; Fullan & 

Stiegelbauer, 2003; Goldfard et al., 2017; Lareau, 2000). Por otro lado, se tiene en cuenta 

la incidencia que tiene el nivel educativo de los padres sobre el rendimiento académico 

de los niños (Lorenzo et al., 2012; Robledo & García, 2009). Estos estudios confirman 

que un bajo nivel educativo de los padres presenta una relación más fuerte con el 

rendimiento académico, incluso que el nivel socioeconómico y cultural (Smokowski et 

al., 2004); además, el nivel educativo de la madre es el que mayor impacto tiene sobre el 

rendimiento de los hijos, en comparación con el del padre (Marks, 2008). Dentro de este 

grupo de estudios se presta una atención especial al rol materno, pues son las madres 

quienes participan en mayor grado de los procesos educativos, tanto aportando un 

refuerzo académico en el hogar, como a través de la participación en encuentros y 

actividades en los centros (Jensen et al., 2007). Por otro lado, para Jiménez et al. (2010), 

cuando las creencias y prácticas de las madres están basadas en reforzar y estimular el 

aprendizaje escolar, se incrementa la motivación de sus hijos hacia el estudio, 

detectándose una internalización de las motivaciones maternas en los niños, suponiendo 

esto una mejora en el rendimiento académico, los niveles de lectura y la autoestima 

(Grolnick, 2015).  
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Con respecto a los factores vinculados con los propios estudiantes en situación de 

desventaja sociocultural, destaca la línea de investigación centrada en el código 

lingüístico utilizado por estos niños y derivado de los contextos sociales y familiares de 

los que forman parte. Estos estudios tienen como punto de partida los llevados a cabo 

desde la Sociolingüística por Bernstein, para quien las características de la clase social de 

pertenencia regulan y llegan incluso a determinar la estructura comunicativa de la familia 

y el código sociolingüístico que los niños usan (Bernstein,1989). Para el autor esta sería 

una de las cuestiones clave del fracaso escolar, afirmando que el empleo de un código 

lingüístico perteneciente a una clase social baja choca con las exigencias cognoscitivas y 

sociolingüísticas de la escuela. Se concluye de los estudios del autor que la vertiente 

socioeducativa del estudio del lenguaje puede favorecer la propuesta de intervenciones 

educativas que permitan mejorar las opciones de éxito de los estudiantes en situación de 

desventaja sociocultural. Calderón-Almendros et al. (2019) continúan el trabajo de 

Bernstein llevando a cabo un estudio en el que se aborda el uso y las características del 

código lingüístico del alumnado en situación de desventaja mediante un análisis crítico 

del discurso de los propios estudiantes. Los autores concluyen que el centro educativo ha 

de convertirse en un contexto que se adapte al alumnado en situación de desventaja 

sociocultural, pasando de ser un sistema caracterizado por la impersonalidad en los 

discursos a una mayor personalización. Se permite, de esta forma, que el alumnado en 

desventaja adquiera la capacidad de actuar sobre la escuela, conectando así con las 

culturas y sociolectos de origen y estrechando los lazos de colaboración con la misma. 

Esto permitiría construir una nueva narrativa en la que los estudiantes en situación de 

desventaja sociocultural puedan empezar a ver la escuela no como algo ajeno a su 

realidad, sino formando parte de ella.  

Siguiendo con esta línea de investigación, nos encontramos también con 

perspectivas que abarcan todos los factores de riesgo que se ponen en juego en la 

desventaja sociocultural, tales como la Teoría de la acumulación de factores de riesgo de 

Rutter (1979, 1987), que señala que estudiar los factores de forma aislada puede 

distorsionar la comprensión de los efectos de las situaciones de riesgo y de vulnerabilidad. 

Para el autor, un factor de riesgo por sí sólo no es un predictor adecuado del desajuste 

académico. Sin embargo, dos o más indicadores producen un aumento de hasta cuatro 

veces más problemas de comportamiento y cuatro factores de riesgo producen un 

aumento de hasta diez veces más estos problemas. Se entiende que los factores de riesgo 

covarían y que la exposición a múltiples factores es mucho más probable que la 

exposición a uno solo de ellos (Roy & Raver, 2014). Este enfoque considera que el éxito 

o fracaso académico no necesariamente depende de qué predictores afectan a la persona, 

sino del número o cantidad de predictores negativos que confluyen en su realidad personal 

(Ragnarsdottir et al., 2017). Investigaciones posteriores a la de Rutter (Lanza et al., 2014; 

Lucio et al., 2012) confirman que la suma de, al menos, dos factores de riesgo, aumenta 

la probabilidad de fracaso escolar en comparación con los efectos que puede provocar 

uno de ellos por separado (Buehler & Gerard, 2013). Si estos factores de riesgo confluyen 

y no se suprimen de forma temprana, pueden generar efectos mantenidos en el tiempo, 
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incrementándose la probabilidad de fracaso escolar en las diversas etapas educativas 

(Sameroff et al., 2014). 

Se concluye, tras la exposición de esta línea de investigación, que el nivel 

socioeconómico y cultural de las familias continúa siendo el factor de riesgo más 

estudiado, confirmándose su repercusión directa sobre el rendimiento académico (Benner 

et al., 2016; Callan et al., 2017; Wang et al., 2017). De forma más específica, se ha 

evidenciado una clara relación entre el rendimiento académico y el nivel educativo de los 

padres y se ha mostrado que el nivel educativo de la madre es el que tiene mayor 

incidencia sobre el rendimiento académico (King et al., 2017). Los estudios también 

demuestran que el nivel socioeconómico y cultural de las familias no es un factor de 

riesgo aislado, sino que está íntimamente interconectado con factores de riesgo que se 

encuentran en otros contextos, como la escuela.  

Por otro lado, desde una perspectiva sistémica y, a la luz de los resultados 

encontrados, parece necesaria una visión holística e interdisciplinar a la hora de 

desarrollar actuaciones encaminadas a mejorar la situación del alumnado en desventaja 

sociocultural, actuando a través de múltiples vías y buscando la implicación directa, tanto 

de los estudiantes como de las familias. Las investigaciones demuestran que el contexto 

escolar y el social o familiar están conectados entre sí, de tal forma que las intervenciones 

que mejoren el funcionamiento de uno de ellos repercutirán sobre los demás, cuestión de 

elevado interés desde la presente tesis doctoral. En el caso del alumnado en situación de 

desventaja sociocultural, la simbiosis entre lo pedagógico y lo social no se puede obviar, 

debiendo tenerse en cuenta, por tanto, esta cuestión a la hora de desarrollar programas de 

intervención (Herrera-Pastor & De Oña-Cots, 2017). Se confirma también que la escuela 

sigue siendo el medio más adecuado para paliar las desigualdades de partida y para 

mejorar la igualdad de oportunidades en el rendimiento académico de los estudiantes. A 

través de los centros educativos es posible llegar a las familias, confluyendo así lo social 

y lo educativo.  

• Factores de resiliencia académica o protectores en situaciones de desventaja 

sociocultural 

Es evidente y está suficientemente demostrada la relevancia de las variables 

estructurales sobre los resultados académicos del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural. Sin embargo, han de buscarse factores adicionales que se asocien al éxito 

y a la eficacia académica con objeto de ofrecer las máximas opciones posibles al 

alumnado que se encuentra en situación de vulnerabilidad. De la misma forma que en la 

línea de investigación antes abordada, en esta se pueden encontrar estudios a diferentes 

niveles, desde aquellos que se centran en el sistema educativo de forma global, a los que 

se acercan a la gestión de los centros educativos y de las aulas, así como los que optan 

por investigar la influencia de las variables familiares y personales sobre la desventaja o 

la interacción entre todos ellos. Esta línea de investigación se interesa, por tanto, por la 

identificación y análisis de los factores protectores frente a unas condiciones estructurales 

marcadas por la desventaja socioeconómica y cultural. Los autores interesados en esta 
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temática realizan, asimismo, propuestas de mejora o formas de construir esos factores 

protectores o de resiliencia académica.  

La relación entre el rendimiento académico y el nivel socioeconómico del 

alumnado comenzó a convertirse en una línea de investigación sólida a partir de los 

trabajos de Coleman et al. (1966, citado por Flecha & Buslon, 2016) y, en la actualidad, 

este hecho se confirma en todas las culturas y sistemas educativos (García Perales & 

Jiménez Fernández, 2019). Sin embargo, también se comprobó que los antecedentes 

contextuales no son determinantes y que las características personales y factores 

asociados al ámbito educativo pueden presentar importantes efectos sobre los resultados 

académicos (Enríquez et al., 2018; Grotberg, 1995). Esto hace que, en las últimas décadas, 

haya ganado protagonismo el interés por la resiliencia académica, analizándose los 

factores individuales y escolares que permiten que el alumnado perteneciente a contextos 

económicos y culturales adversos presente un adecuado rendimiento académico. El 

alumnado académicamente resiliente es el que, a pesar de encontrarse en un ambiente 

social y familiar poco favorable, obtiene buenos resultados académicos (Servicio de 

Evaluación Educativa, 2017). La resiliencia es entrenable y se puede potenciar a través 

de múltiples recursos que se encuentran en el entorno del estudiante (Bernard, 1991), 

siendo la resultante de la interacción entre actitudes, capacidades y la situación contextual 

y familiar (Manciaux, 2003; Rutter, 1993). Dentro del estudio de los factores de 

resiliencia, Choi y Calero (2013) presentan un modelo de éxito académico en el que los 

determinantes operan a tres niveles -personal, familiar y escolar-, el cual resulta adecuado 

para revisar la literatura previa sobre esta temática.  

En cuanto a los factores personales, Jacob (2002) relacionó la resiliencia 

académica con determinadas características como la capacidad de atención, persistencia, 

interés por aprender y capacidad para trabajar de forma autónoma. La mayor parte de las 

investigaciones indican que estos estudiantes tienen una personalidad resistente o 

fortaleza personal (Kobasa et al., 1982) y que se caracterizan por presentar ideas firmes, 

ser positivos en cuanto a su visión del futuro, tener confianza en sus capacidades, 

autocontrol, humor e independencia (González-Arratia & Valdez, 2007). Por otro lado, 

Waxman et al. (1997) señalan que este alumnado se caracteriza por una dedicación de 

tiempo considerable a la lectura y a las tareas escolares, elevadas aspiraciones 

académicas, buen autoconcepto académico, no repetición de curso, participación en su 

propio proceso educativo y satisfacción.  

Dentro de los factores que influyen sobre la resiliencia, son numerosas las 

investigaciones que ponen el foco en la importancia de la Educación preescolar, la cual 

se considera que se encuentra a medio camino entre los factores familiares y escolares. 

Tal y como señala la OECD (2018a) la escolarización previa a la etapa obligatoria mejora 

la probabilidad de ser resiliente. Agasisti et al. (2018) consideran que los centros 

educativos tienen la capacidad de generar entornos que fomentan la resiliencia a través 

de factores como la disciplina del centro y el papel del docente. En este sentido, es preciso 

señalar que el docente puede convertirse en un factor clave de resiliencia del alumnado, 
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pero también puede generar el efecto contrario si presenta bajas expectativas hacia los 

estudiantes, se encuentra desmotivado hacia la enseñanza y no pone en práctica 

metodologías diversas (Jadue et al., 2005).  

En esta búsqueda de factores de resiliencia que permitan actuar como mediadores 

entre el estatus socioeconómico y cultural del alumnado y el rendimiento académico, 

algunas investigaciones se han interesado por las variables que tienen que ver con la 

organización escolar o las dinámicas de participación, así como las relativas a los 

procesos de enseñanza-aprendizaje, tales como el clima o la gestión del aula, la estructura 

de participación de los distintos agentes sociales que intervienen o los procesos de 

mediación que los docentes ponen en práctica para promover los aprendizajes (Boardman 

et al., 2018; Flecha et al., 2009; García-Crespo et al., 2019; Hou, 2018; Navarro & Mora, 

2013; Resing, 2013; Valls et al., 2008). 

Con respecto a las dinámicas de participación y de organización escolar, los 

estudios se centran en el avance que suponen los movimientos y los modelos 

organizativos más democráticos e inclusivos, poniendo especial énfasis en el proyecto de 

Comunidades de Aprendizaje (Flecha, 2018; García-Cano et al., 2016; Puigvert & 

Santacruz, 2006; Domínguez Rodríguez, 2018). Estos estudios se muestran críticos con 

la meritocracia que consideran forma parte de la estructura profunda del sistema 

educativo y que legitima una cultura jerárquica de la excelencia.  Por otro lado, en el ya 

citado estudio de Candela-Soto et al. (2021), aunque los autores adoptan una postura 

crítica hacia los modelos educativos marcados por creencias negativas y prejuicios hacia 

el alumnado en situación de desventaja sociocultural, también reconocen la existencia de 

un sector del profesorado en el que se aprecia una apertura de conciencia y un 

pensamiento reflexivo, a pesar de moverse en un escenario de cambios profundos y 

tensiones. Para los autores, esto indica una modificación, hacia una dirección positiva, de 

las creencias y representaciones que muchos docentes tienen sobre el alumnado en 

situación de desventaja.  

Esta línea de investigación considera que estos factores mediadores podrían estar 

relacionados con la implementación y consolidación de prácticas educativas que permitan 

una transformación efectiva a nivel de los centros educativos y del aula (Valls et al., 

2008), asumiendo que los centros, a través de sus prácticas de enseñanza-aprendizaje, 

pueden promover cambios y favorecer el rendimiento académico, especialmente en 

alumnado en situación de desventaja sociocultural (Flecha et al., 2009; García-Crespo et 

al., 2019; Muijs, 2003). Este planteamiento se enmarca en una perspectiva sistémica de 

la Educación, considerando que los cambios introducidos en uno o varios componentes 

del sistema pueden incidir en el resto a través de una dinámica de constante interacción 

entre estos componentes, los cuales se encuentran situados en un contexto concreto 

(Bronfenbrenner, 1987). Las actuaciones docentes se entienden como un componente del 

sistema en el que se pueden introducir modificaciones, partiendo de una identificación de 

factores y pautas de mediación eficaces y claves para mejorar el rendimiento académico 

de los estudiantes (Rueda, 2013). Es posible identificar patrones docentes de mediación 
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a través de actividades específicas que puedan suponer mejoras significativas en los 

estudiantes (Navarro et al., 2014; Pascual & Fombona, 2017), ejerciendo de factores 

decisivos para este alumnado en situación de desventaja (Bellei et al., 2014).  

Por otro lado, investigaciones desarrolladas en el ámbito del lenguaje en 

Educación Primaria, demuestran que existen rasgos compartidos en las acciones 

instruccionales llevadas a cabo por los docentes (Preiss, 2009). Los patrones 

instruccionales se entienden como patrones de mediación empleados por los docentes en 

un contexto educativo y cultural concreto. Estos patrones actúan como referentes que 

orientan el trabajo docente y determinan las posibilidades de innovación pedagógica. Se 

ha encontrado en las investigaciones que abordan estos patrones que las oportunidades 

ofrecidas por los docentes para el desarrollo de procesos de autorregulación o 

metacognitivas son muy escasas (Preiss, 2009; Preiss et al., 2014). Es importante el 

énfasis sobre el trabajo con estas cuestiones, puesto que diversos estudios han puesto de 

relevancia la importancia del control y de la autorregulación en la adquisición de las 

subcompetencias de la CCL como la comprensión lectora (Navarro et al., 2014; 

Souvignier & Mokhlesgerami, 2006; Thiede et al., 2009). Estos estudios recogen la 

importancia del desarrollo de las habilidades metacognitivas en los procesos de 

intervención, especialmente la autorregulación cognitiva, aunque también señalan la 

importancia de incorporar los aspectos socioafectivos y motivacionales. Siguiendo esta 

línea, diversas investigaciones han puesto de manifiesto las mejoras significativas en 

estudiantes con dificultades de aprendizaje, discapacidad o desventaja sociocultural tras 

la participación en estudios instruccionales, programas de enriquecimiento cognitivo y 

procedimientos de evaluación dinámica que se caracterizan por el uso de diversas formas 

de mediación (Aguilera & Mora, 2004; Beckmann et al., 2009; Carlson & Wiedl, 2000; 

Navarro et al., 2014; Resing et al., 2009; Resing & Elliott, 2011).  

Dentro del estudio de la resiliencia académica en desventaja sociocultural, las 

evaluaciones internacionales centradas en los resultados académicos y la adquisición de 

competencias también han mostrado interés por estas cuestiones. Por un lado, el Estudio 

de las de las Tendencias en Matemáticas y Ciencias o TIMSS (del inglés Trends in 

International Mathematics and Science Study) 2011 analizó la resiliencia académica en 

alumnado de 9 a 15 años. El objetivo del estudio fue investigar la relación entre un 

contexto sociocultural poco favorable y el rendimiento académico alcanzado por el 

alumnado en el área de Matemáticas (Coronado-Hijón, 2016, 2017). La muestra estuvo 

compuesta por 261.000 estudiantes de 63 países participantes. Como aportaciones 

relevantes de la investigación podemos destacar que se realiza la primera propuesta de 

definición operativa y medible del constructo de resiliencia académica, considerándola 

como competencia de logro en la superación del fracaso escolar de estudiantes en 

situación de desventaja sociocultural. Posteriormente, otro gran estudio transcultural, el 

PISA 2012, obtuvo unos resultados similares teniendo en cuenta los datos sobre el 

rendimiento en Matemáticas, Lectura, Ciencias y resolución de problemas como áreas de 

evaluación secundaria (Coronado-Hijón, 2017). Por otro lado, siguiendo los datos 

obtenidos a través del Estudio Internacional para el Progreso de la Comprensión Lectora 
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o PIRLS (del inglés Progress in International Reading Literacy Study), García-Crespo et 

al. (2019) realizan un estudio que analiza los factores que podrían incidir en la capacidad 

de los estudiantes en situación de desventaja socioeconómica y cultural para obtener 

resultados positivos en la escala de comprensión lectora de la prueba PIRLS 2016. Los 

datos analizados, pertenecientes a una muestra de 117.539 estudiantes de 23 países de la 

Unión Europea, mostraron la influencia de factores relativos a la escuela y la historia 

escolar, así como la disciplina instaurada en el centro educativo (8 países), haber tenido 

tareas tempranas de competencia lectora (11 países) y el énfasis académico de la escuela 

(4 países), que supusieron un incremento significativo en la probabilidad de que los 

estudiantes en situación de desventaja y situados en el último cuartil, obtuvieran buenos 

resultados y se ubicaran en el primer cuartil de la prueba.  

Los estudios que se centran en el contexto familiar como factor fundamental de 

resiliencia académica encuentran que el apoyo familiar a estos niños permite disminuir la 

frecuencia de conductas impulsivas o de riesgo y favorecen que desarrollen su talento y 

potencial (Abdul Kadir et al., 2012). Es habitual que el alumnado que se encuentra en una 

situación de mayor riesgo de abandono escolar perciba que sus padres disponen de escasas 

competencias para el desarrollo personal y educativo, así como de una menor resiliencia 

(Martín Quintana et al., 2015). Tal y como señalan Löfgren y Löfgren (2017), para los 

estudiantes es importante sentirse satisfechos con el trabajo realizado y percibir que los 

padres están contentos con los resultados y el esfuerzo que ellos han hecho. Ha de 

buscarse, por tanto, la forma de generar apoyos que compensen las posibles dificultades 

de los entornos familiares en los que se encuentran los estudiantes en situación de 

desventaja sociocultural, teniendo en cuenta la información que nos proporcionan estas 

investigaciones. En línea con esta idea, Riera et al. (2017) realizaron un estudio de casos 

múltiples en el que se analizaba el impacto de los factores comunitarios, familiares y 

pedagógicos de estudiantes procedentes de entornos vulnerables que alcanzaron la última 

etapa de la enseñanza obligatoria. En este estudio se identifican factores determinantes 

del éxito académico, como el propio capital personal de los estudiantes, el apoyo y 

confianza que perciben de los docentes y la familia o el rol desempeñado por los 

educadores sociales cuando los vínculos anteriores no eran suficientes.  

De forma coherente con las conclusiones obtenidas en la línea de investigación 

previa, parece confirmarse la enorme capacidad del sistema educativo para acabar con las 

brechas académicas del alumnado en situación de desventaja sociocultural. Desde los 

centros educativos se pueden y se deben llevar a cabo intervenciones que permitan 

potenciar las variables personales de resiliencia identificadas en estos estudios, así como 

aquellas relacionadas con las políticas, organización y prácticas de enseñanza de los 

centros educativos. Resulta esto de relevancia si se quiere alcanzar el objetivo de que los 

estudiantes en riesgo se conviertan en sujetos activos en relación con su propio 

rendimiento académico y autoprotectores frente a los factores de riesgo que provienen de 

sus contextos.  
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• Dificultades lingüísticas y de aprendizaje del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural 

Desde esta línea de investigación se presta atención a las dificultades académicas 

y de aprendizaje derivadas de la desventaja sociocultural (Balcells & Alsinet, 2000; Velaz 

de Medrano, 2002), sin olvidar que cualquier acción que tenga por objetivo mejorar el 

rendimiento académico ha de tener en cuenta también la procedencia social del alumnado, 

la forma en que este se adapta a los requerimientos académicos y a las normas que regulan 

el centro educativo, así como la relación que se establece con el profesorado y con el resto 

de los compañeros. Aunque, en un principio, la vinculación entre estas cuestiones 

asociadas al contexto y al comportamiento de estos estudiantes y el rendimiento 

académico puede no ser evidente, en la práctica, el comportamiento del alumnado en 

desventaja sociocultural mediatiza cualquier otro tipo de intervención. Con frecuencia, la 

manera de vivir la etapa escolar de estos estudiantes entra en conflicto con el régimen 

disciplinario de la escuela, la cual recurrirá, en primera instancia, a tomar medidas que 

incluyan sanciones y que, mantenida en el tiempo esta dinámica, puede llegar a 

convertirse en una constante en la vida de estos estudiantes. De esta forma, junto a las 

características académicas del alumnado en desventaja, el comportamiento que 

desarrollan en el medio escolar se convierte en un factor clave que ha de ser tenido en 

cuenta a la hora de determinar la respuesta educativa más oportuna. Las dos dimensiones, 

la relacional-convivencial y la académica, se interrelacionan estrechamente mediatizando 

toda intervención educativa que se lleve a cabo.  

Las condiciones estructurales que caracterizan y provocan la desventaja 

sociocultural tienen como consecuencia una serie de factores que explican el menor 

rendimiento académico de estos estudiantes. Los principales factores identificados son 

los siguientes: a) Una baja o deficitaria exposición a estímulos y experiencias de 

aprendizaje adecuadas en relación con la cultura escrita (Urquijo et al., 2015); b) el 

empleo de un código lingüístico restringido, con escasa presencia de formas y estructuras 

complejas, así como una mayor carencia de conocimientos específicos en comparación 

con sus compañeros (Fernald et al., 2013; Kieffer, 2012); c) una presencia mayor de 

problemas para atender selectivamente, dificultándose, de esta forma, el adecuado filtrado 

de información relevante e influyendo esto negativamente en el proceso de inhibición 

latente (Schibli et al., 2017); d) dificultades emocionales y conductuales, tanto de tipo 

internalizante (ansiedad, bajas expectativas o patrones atribucionales de éxito o fracaso 

desajustados) como externalizante (conductas disruptivas, impulsividad, hiperactividad o 

agresividad) o ambas (Flouri et al., 2016; Schibli et al., 2017).  

Dentro de esta línea de investigación, las evaluaciones internacionales 

anteriormente citadas aportan información acerca de la relación entre el estatus 

socioeconómico y cultural de los estudiantes y su rendimiento académico. En el Estudio 

7 (“Eficacia de una estrategia innovadora en la adquisición de la competencia en 

comunicación lingüística en educación primaria: estudio comparado a partir de las 

diferencias socioeducativas del alumnado”) de esta tesis doctoral se profundiza sobre esta 
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cuestión. Los informes españoles que recogen los resultados de las evaluaciones 

internacionales encuentran que los estudiantes en situación de desventaja sociocultural 

presentan un rendimiento medio en PISA 2018 (Instituto Nacional de Evaluación 

Educativa, 2019) significativamente más bajo en Matemáticas que el alumnado que no 

está en situación de desventaja. Se encuentra también que la brecha y el diferente peso 

del ISEC sobre los resultados obtenidos varía entre países. Respecto al informe PIRLS 

2016 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2017), se señala que existe una 

diferencia de 70 puntos en competencia lectora entre los estudiantes que se encuentran en 

situación de desventaja y los que no lo están. El estudio TIMSS 2019 (Instituto Nacional 

de Evaluación Educativa, 2020) considera, teniendo en cuenta los resultados obtenidos 

en la evaluación, que el estatus socioeconómico y cultural es uno de los predictores más 

fiables del rendimiento. En este estudio se encuentran además relaciones significativas 

entre la estructura social (nivel socioeconómico de un centro educativo) y los niveles de 

la CCL de los estudiantes, así como el rendimiento en Lengua castellana y Literatura, 

Lengua extranjera (inglés) y Ciencias Sociales (Lorenzo et al., 2021). Los estudiantes de 

niveles socioeconómicos más altos obtienen un mejor rendimiento en estas materias, así 

como en Lectura y Matemáticas (Perry & McConney, 2013). 

En relación con el impacto de la desventaja sociocultural, se encuentran los 

estudios que se interesan por sus efectos sobre los procesos cognitivos. En una situación 

de desventaja socioeconómica y cultural existe una mayor probabilidad de exposición a 

factores de estrés que pueden influir en el desarrollo lingüístico, en el desarrollo cognitivo 

(Guinosso et al., 2016, Ursache et al., 2015), en los procesos atencionales (Mezzacappa, 

2004; Stevens et al., 2009) y en tareas que implican el funcionamiento ejecutivo (Noble 

et al., 2006; Lipina et al., 2004). De nuevo, debe plantearse que la escolarización 

compense estos efectos (Hackman et al., 2015). Se profundiza sobre los procesos 

cognitivos y el impacto que tiene sobre ellos la desventaja sociocultural en el Estudio 8 

de esta tesis doctoral (Capítulo 5). En este estudio también se señala la tendencia hacia 

un estilo cognitivo impulsivo en los estudiantes en situación de desventaja, lo cual puede 

suponer una dificultad de ajuste con el sistema educativo en el que se valora la 

reflexividad frente a la impulsividad (Carbajal-Llanos, 2021).  

Dentro de las consecuencias lingüísticas a nivel académico de la desventaja 

sociocultural, destaca el desajuste producido por la utilización de un código lingüístico 

que presenta diferencias con respecto al código utilizado en la escuela (Luo et al., 2021; 

Mendive et al., 2020; Schwab & Lew-Williams, 2016). Este desajuste provocaría un 

efecto sobre el rendimiento académico, viéndose este perjudicado (Hong et al., 2020; 

Taghinezhad & Riasati, 2020). Por otro lado, la comprensión lectora es una de las 

subcompetencias lingüísticas que tiene un peso más relevante sobre el rendimiento 

académico, encontrándose que el alumnado en desventaja presenta dificultades 

directamente asociadas con la adquisición de esta, tales como dificultades de 

decodificación, inadecuada comprensión de la demanda de la tarea, escasa riqueza de 

vocabulario, dificultades mnésicas, baja autoestima y desmotivación (Capin et al., 2021; 

Torppa et al., 2019). De nuevo, en el Estudio 8 (Capítulo 5) de esta tesis se puede 
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encontrar una revisión de la literatura sobre las consecuencias de la desventaja 

sociocultural sobre la competencia lingüística y el impacto que esto supone para el 

rendimiento académico.  

Esta línea de investigación constituye una fuente valiosísima de información para 

la identificación de dificultades y necesidades del alumnado en situación de desventaja 

que han de ser tenidas en cuenta a la hora de planificar procesos de evaluación e 

intervención lo más ajustados posible a las características reales de este alumnado. 

Permiten estos estudios arrojar luz sobre las dificultades de estos estudiantes que aún 

deben ser trabajadas y las repercusiones que esto tiene para el rendimiento académico, 

como es el caso de la competencia lingüística. Por otro lado, junto con la anterior línea 

de investigación, estos estudios favorecen una reflexión desde la práctica docente y el 

propio funcionamiento de los centros educativos acerca de posibles discursos, creencias 

o prejuicios que dificultan alcanzar una Educación verdaderamente equitativa y que 

garantice la protección y el apoyo al alumnado más vulnerable.  

• Los programas de extensión del tiempo de aprendizaje y su eficacia  

Esta línea de investigación despierta interés y se considera una asignatura 

pendiente dentro del estudio de la desventaja sociocultural en nuestro país por la escasez 

de trabajos realizados hasta la fecha (Mayayo et al., 2021). Es posible afirmar incluso que 

en nuestro país disponemos de escasos datos acerca del fracaso escolar de los jóvenes que 

viven en situación de pobreza relativa, contando casi de forma única con la evaluación de 

competencias analizada por PISA o las extrapolaciones de estadísticos generales del 

Instituto Nacional de Evaluación Educativa (INEE). Los programas de Educación 

Compensatoria como los PROA se consideran difíciles de evaluar debido, 

principalmente, a la selección muestral de los estudiantes participantes, los cuales cuentan 

con unas características individuales y familiares que afectan a la probabilidad de ser 

seleccionados y al éxito del programa (Mayayo et al., 2021).  

En el ámbito internacional, los estudios llevados a cabo sobre la eficacia de las 

medidas de extensión del tiempo de aprendizaje han demostrado tener un impacto 

positivo y estadísticamente significativo sobre el rendimiento académico (Briggs, 2001; 

De Paola & Scoppa, 2014; Jacob & Lefgren, 2004). En Israel, Lavy y Schlosser (2005) 

encontraron que un programa de refuerzo escolar mejoraba la media, a nivel de centro, 

entre un 3-4%, situándose la mejora de los estudiantes asistentes entre un 11-12% en los 

resultados académicos. En otro estudio llevado a cabo en Italia por Battistin y Meroni 

(2016) se analizaba el impacto de un aumento de las horas de clase en los centros 

educativos con peores resultados, encontrándose un efecto positivo y significativo sobre 

las calificaciones obtenidas en Matemáticas y no significativo, aunque positivo, sobre las 

calificaciones en Lenguaje.  

Por otro lado, hay un grupo de investigaciones que se centran en las evidencias 

encontradas entre la conjugación de estas medidas y el trabajo con las competencias clave 

trabajadas en ellas, considerando este como un componente imprescindible de las 
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medidas de extensión. Henry Levin señala que, para alcanzar el objetivo de que estas 

medidas resulten realmente eficaces, se requiere que se apliquen al alumnado que presenta 

mayores dificultades las actuaciones que normalmente se dirigen a estudiantes con altas 

capacidades (Levin, 1974, citado por Zaitegi de Miguel, 2003). El programa Accelerated 

Schools, creado por Levin, incluye actuaciones de extensión del tiempo de aprendizaje 

relacionadas con la dimensión instrumental y, en evaluaciones recientes sobre su eficacia, 

se ha encontrado que este consigue mejorar el rendimiento académico de los estudiantes. 

Se ha comprobado que la gestión del tiempo dedicado a la adquisición de competencias 

relacionadas con los aprendizajes instrumentales más allá del horario lectivo incrementa 

el rendimiento académico de los estudiantes (Creemers & Kyriakides, 2007). 

A pesar de estos resultados positivos, son escasos los estudios que profundizan en 

los efectos de los programas tras finalizar la intervención en el medio y el largo plazo 

(Banerjee et al., 2007; Hanushek, 2002; Jacob & Lefgren, 2004; Lavy & Schlosser, 2005). 

Banerjee et al. (2007) concluyen que en este tipo de programas de Educación 

compensatoria los efectos desaparecen después de un año. Sin embargo, los autores 

encuentran también que los estudiantes que participaron en estos programas a lo largo de 

dos años consecutivos obtuvieron incrementos en su capital humano que derivaron en una 

mejora académica durante los dos años siguientes.  

Dentro de la investigación llevada a cabo en nuestro país, nos encontramos con 

tres estudios, ya considerados de referencia, y que han sido citados previamente en este 

capítulo.  

En primer lugar, el estudio de Escudero Muñoz y Martínez Domínguez (2012) 

sobre los PROA concluye que estos son apreciados por los centros educativos y por los 

docentes, así como por la mayor parte del alumnado. También se encuentra que el 

programa ha permitido que los estudiantes recuperen el interés por el trabajo académico, 

dispongan de mayores expectativas de continuar con sus estudios y tengan mayores 

posibilidades de éxito. Los autores llevan a cabo un análisis de las luces y las sombras de 

los PROA que ha sido expuesta previamente en el presente capítulo.  

Por otro lado, la investigación de García-Pérez e Hidalgo (2014) va más allá de 

evaluar las percepciones subjetivas o la buena acogida del programa, encontrando 

evidencias de que existe un efecto positivo y significativo de la participación en 

programas PROA sobre el rendimiento obtenido en las materias de Lectura, Matemáticas 

y Ciencias. Con respecto a los resultados globales del estudio, se concluyó que la 

asistencia a clases de extensión de aprendizaje contribuía a mejorar las calificaciones de 

los estudiantes un 17,4%, al mismo tiempo que reducía la probabilidad de situarse en el 

cuartil inferior entre un 3,5% y un 6,4%.  

Por último, la evaluación del PROA llevada a cabo por Manzanares Moya y Ulla 

Díez (2012) constituye un referente por la importancia y la extensión del programa, con 

una muestra de 273.461 estudiantes pertenecientes a los cursos 2005-06 y 2010-11. Esta 
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investigación se centra en la evaluación de inputs y procesos del programa, la satisfacción 

de los participantes y la autopercepción de su eficacia.  

Desde los estudios realizados dentro de esta línea de investigación se concluye 

que es necesario continuar estudiando los factores que condicionan la efectividad de los 

programas de Educación compensatoria y, de forma, específica, aquellos referidos a la 

extensión del tiempo de aprendizaje. Los estudios consideran que, a priori, parece poco 

probable que unas pocas horas de trabajo semanal como extensión del trabajo en el aula 

puedan suponer una mejora significativa en el rendimiento académico. Sin embargo, tal 

y como señalan Mayayo et al. (2021), puede que la intensidad y el significado de la 

intervención resulten más relevantes que su extensión. Se anticipa que programas de 

extensión del tiempo de aprendizaje pueden suponer mejoras porque facilitan entornos 

ordenados, estructurados, estables y emocionalmente saludables. Por otro lado, estos 

entornos favorecen el desarrollo de la confianza y de la autoestima de los estudiantes, 

mejorando también las expectativas de los alumnos, las familias y los docentes (Mayayo 

et al., 2021). 

Los resultados encontrados en los estudios citados parecen indicar que este tipo 

de programas resultan eficaces para la reducción de las diferencias de rendimiento entre 

estudiantes con diferentes características socioeconómicas, pero también indican que los 

diseñadores de los programas deben tener en cuenta intervenciones que supongan una 

extensión a largo plazo de estas y el diseño basado en objetivos curriculares.   

2.1.5. Conclusiones 

A lo largo de este apartado de la tesis se construye la base teórica para conocer el 

marco de atención a la diversidad en el que se mueve el alumnado en situación de 

desventaja sociocultural, reflexionando acerca de la estructura y funcionamiento de las 

medidas de extensión del tiempo de aprendizaje y las posibilidades que ofrecen para llevar 

a cabo la incursión de un programa específico que mejore la situación del alumnado en 

situación de desventaja sociocultural. Tras la revisión de la literatura, se hace evidente 

que el nivel socioeconómico y cultural es el principal determinante del rendimiento 

académico del alumnado en situación de desventaja.  Un factor de gran relevancia para 

que esta variación conjunta de variables tenga lugar es que, tal y como señalan Noguera 

y Wells (2011), estos estudiantes disponen de un menor acceso a apoyos y refuerzos 

académicos y sociales fuera del centro educativo, lo que incluye escasas posibilidades de 

contar con recursos adicionales que les permitan superar las dificultades académicas que 

presentan. De esta forma, la necesidad de disponer de un recurso de extensión del tiempo 

de aprendizaje es una alternativa fundamental para estos jóvenes, para quienes la no 

disponibilidad de apoyos fuera del centro les lleva a adquirir un sentimiento de ineficacia 

en cuanto a alcanzar los logros educativos que quisieran, de tal forma que acaban 

ajustando las expectativas de éxito a la percepción que su entorno tiene sobre sus 

capacidades (habitualmente, negativas) y a la retroalimentación que reciben de sus 

condiciones de vida (Rodríguez Rodríguez & Guzmán Rosquete, 2019). El objetivo 
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prioritario es, por tanto, proporcionar a estos niños el apoyo necesario para que consigan 

alcanzar un adecuado desarrollo cognitivo, escolar y social (Boxer et al., 2011).  

A través del presente apartado se ha llegado a la conclusión de que las medidas de 

extensión del tiempo de aprendizaje como el PROA han demostrado tener un impacto 

positivo sobre el rendimiento académico (Briggs, 2001; De Paola & Scoppa, 2014; Jacob 

& Lefgren, 2004), además de favorecer el interés por el estudio, la creación de 

expectativas de continuar en el sistema educativo y la percepción de autoeficacia 

(Escudero Muñoz, 2005; Martínez Domínguez, 2011). Se ha demostrado que los PROA, 

como apoyo fundamental para estos niños, son eficaces, pero siempre que permitan 

trabajar las competencias clave y que garanticen la adquisición de los aprendizajes 

instrumentales (Creemers & Kyriakides, 2007). A menudo, en la práctica, el trabajo 

desarrollado en los PROA no sigue una estructuración definida ni se ajustan los objetivos 

de trabajo a alcanzar, convirtiéndose en unas “clases particulares” gratuitas. Sin 

desmerecer el efecto positivo que el desarrollo de estos programas de esta forma pueda 

tener, se considera, desde esta tesis doctoral, que la incursión de un programa que permita 

trabajar objetivos curriculares específicos y que presente una adecuada sistematización, 

puede suponer una mejoría notable de las dificultades que este alumnado presenta. Un 

aspecto clave de los programas de extensión del aprendizaje y que, por tanto, debe 

garantizarse como una de sus principales ventajas es que, tal y como García-Pérez e 

Hidalgo (2014) recogían en su estudio, facilitan entornos ordenados y estructurados, que 

aportan estabilidad y confianza al alumnado, convirtiéndose en lugares emocionalmente 

saludables. Resulta prioritario, por tanto, que en el desarrollo de los PROA se introduzcan 

programas que se caractericen por la sistematización, la orientación a objetivos, la 

retroalimentación sobre el desempeño y el refuerzo positivo.  

Otra cuestión relevante dentro de la revisión de la literatura llevada a cabo en el 

presente apartado es la cuestión de generar factores de resiliencia en el alumnado a través 

de los procesos de enseñanza. A pesar de que algunos de los factores relacionados con la 

resiliencia quedan fueran de los márgenes del sistema educativo y, por tanto, no serían 

modificables a través de la acción docente, han de tenerse en cuenta aquellos factores que 

sí pueden ser modificados a través de la Educación. Tal y como ya se ha visto a lo largo 

de este apartado, las actuaciones docentes pueden entenderse como un componente del 

sistema en el que se pueden introducir modificaciones partiendo de factores o pautas de 

mediación eficaces que mejoran el rendimiento académico de los estudiantes (Rueda, 

2013). Los docentes, por tanto, a través de prácticas de enseñanza concretas, pueden 

actuar como factores decisivos en la vida de estos estudiantes (Bellei et al., 2014).  

Otro objetivo prioritario que debe plantearse a la hora de desarrollar un programa 

específico en un centro educativo es la posibilidad de desarrollarlo no solamente en las 

aulas de refuerzo, como puede ser el PROA, sino en el aula ordinaria, lo cual supone 

maximizar los efectos positivos que puede alcanzar una intervención. Desde la 

perspectiva inclusiva seguida a lo largo del presente apartado, se considera que el 

desarrollo de un programa específico ha de ajustarse a la realidad social de los centros 
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educativos, considerando la diversidad de habilidades, necesidades, intereses, etc. Debe 

romperse así la ficticia idea de homogeneidad de los estudiantes (Cabero Almenara & 

Córdoba Pérez, 2009) y deben erradicarse las prácticas de exclusión del grupo que no se 

ajusta a los estándares normativos.  

2.2. El lenguaje como factor generador de resiliencia en desventaja 

sociocultural 

El lenguaje es una de las funciones humanas que presenta una evolución más 

compleja, tanto en su adquisición como en su desarrollo, debido a que se ve influido por 

un elevado número de variables, tales como el desarrollo cognitivo y neuropsicológico, 

la afectividad, la maduración de los órganos periféricos o los contextos en los que la 

persona se desenvuelve, entre otras muchas (García Méjica & Domínguez García, 2022). 

El lenguaje constituye el vehículo de comunicación entre las personas y, mediante su 

empleo, se controla y planifica la conducta (Martín et al., 2008), supone una pieza clave 

en el desarrollo individual, en tanto facilita el aprendizaje y es una capacidad que favorece 

a otras capacidades. Podríamos incluso decir que no sólo es el vehículo del pensamiento, 

sino que, en buena parte, lo configura.  

En esta tesis doctoral, el objeto de estudio son las dificultades del alumnado en 

situación de desventaja sociocultural en cuanto a sus competencias comunicativas y 

lectoescritoras. El motivo para la selección de la evaluación y entrenamiento de la CCL 

es su consideración como instrumento privilegiado de comunicación, como vehículo de 

interrelación cultural e inclusión social y educativa que posibilita el entendimiento, la 

comunicación y la integración en la sociedad de la información. Las dificultades en las 

competencias y mediadores comunicacionales generan una desigualdad en los estudiantes 

que proceden de diferentes contextos culturales, sociales y económicos, provocando un 

desfase cultural que dificulta la comprensión y la comunicación, las relaciones que la 

persona establece con su entorno y la participación en la sociedad. La “inclusión 

lingüística” constituye el primer paso para alcanzar la inclusión en el resto de las áreas 

del contexto socioeducativo. Por otro lado, la cultura escrita funciona como una 

representación sobre la forma de ver y entender el mundo, proporcionando, tal y como 

señala Olson (1998), un modelo para el conocimiento, puesto que es a través de las 

palabras como organizamos nuestro pensamiento, entendemos la realidad que nos rodea 

y ampliamos nuestro mundo de referencia. 

Por otro lado, el lenguaje juega un papel fundamental como factor de resiliencia. 

Acerca de este aspecto, es relevante el estudio llevado a cabo por García-Crespo et al. 

(2019), en el que realizan una investigación en la que determinan que los estudiantes que 

presentan una mayor autoconfianza en sus posibilidades lectoras tienen el doble de 

probabilidad de presentar resiliencia académica que aquellos con menos confianza. 

También señalan la importancia de otros factores como el haber realizado tareas 

tempranas de competencia lectora, resultando esta cuestión estadísticamente significativa 

en 11 de los países analizados en su estudio, concluyéndose que el alumnado que realiza 
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este tipo de tareas presenta una mayor probabilidad de ser resiliente que el que no las 

realiza. Por otro lado, los autores encuentran también que el énfasis académico en el 

centro educativo, cuando es significativo, llega a aumentar en un 82,9% la probabilidad 

de resiliencia académica. Estos datos indican la importancia de desarrollar programas 

orientados a mejorar la confianza en los procesos lectores del alumnado, así como la 

necesidad de potenciar las tareas relacionadas con la competencia lectora previas al 

acceso a Primaria o lo antes posible, lo que permitiría compensar la situación de 

desventaja sociocultural. Un último factor que los autores señalan en su estudio es el peso 

de un clima escolar favorable, permitiendo esto que los estudiantes obtengan resultados 

académicos por encima de los esperados de acuerdo con su ISEC.  

Se presenta, a continuación, una introducción al lenguaje abordando sus 

componentes y funciones principales, así como el concepto y la relevancia de la CCL 

desde el marco teórico y legislativo actual. Tras esta exposición, se aborda la capacidad 

del lenguaje como medio para transformar la realidad social y como factor determinante 

de resiliencia académica y vital del alumnado.  

2.2.1. Componentes y funciones del lenguaje 

Podemos considerar el lenguaje como un sistema complejo formado por diversos 

componentes que se hace necesario examinar de forma independiente para un mejor 

análisis y conocimiento (Owens, 2003). La lengua es un código que se construye a través 

de la interacción de una serie de dimensiones: forma, contenido y uso. Entendemos estas 

dimensiones en un sentido específico y formadas por subcomponentes, siguiendo lo que 

nos proponen Bloom y Lahey (1978), así como otros autores como Forns (1989), Gallardo 

y Gallego (1995), Redondo Romero y Lorente Aledo (2004), Owens (2003) y Salmerón 

López y Pérez Pedraza (2006). 

La primera dimensión, la forma, incluye la sintaxis, la morfología y la fonología 

(Owens, 2003). Se trata de aspectos que conectan sonidos o unidades simbólicas 

siguiendo un orden determinado. En segundo lugar, el contenido se relaciona con la 

semántica, la relación de significado entre los elementos lingüísticos y el entorno (López, 

2016). El uso se refiere al empleo que el sujeto hace del lenguaje en diferentes contextos, 

relacionándose así con la pragmática (Owens, 2003). Estas tres dimensiones constituyen 

los elementos del sistema lingüístico y habrán de ser tenidos en cuenta para acercarnos al 

estudio de la CCL. Tanto el contenido como el uso son especialmente relevantes para el 

objeto de estudio de la presente tesis doctoral, pues es en ellos en los que el alumnado en 

situación de desventaja sociocultural presenta mayores dificultades, tal y como indican 

Sánchez Castro y Pascual Sevillano (2021) (Estudio 2 - Capítulo 5) cuando señalan la 

importancia de otorgar un papel protagonista a los componentes pragmático-discursivo y 

sociocultural de la CCL.  

La comprensión de los mensajes lingüísticos va a depender de forma directa de 

las experiencias que se producen a lo largo de la vida, a través de las cuales se van 

construyendo los conceptos de los diferentes objetos que nos rodean. De esta forma, va 
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naciendo una representación mental del significado de las palabras y de las oraciones, a 

través de la cual nos guiamos, sin dejar de lado la influencia cultural del ambiente.  

La pragmática está conformada por un conjunto de reglas que tienen que ver con 

el uso del lenguaje en un contexto comunicativo. Hace referencia a cómo se emplea el 

lenguaje para comunicarnos en diferentes contextos. Los valores sociales se relacionan 

con ese aprendizaje de significados, junto a la experiencia biográfica y comunicativa del 

hablante. Para Serra et al. (2013), la pragmática alude al conjunto de conocimientos y 

habilidades de carácter cognitivo y lingüístico que se requieren para el uso de la lengua 

en un contexto concreto. La pragmática parte de la concepción de que la comunicación 

es la principal función del lenguaje y comprende el funcionamiento de este.  

El enfoque pragmático plantea, por otro lado, que en el proceso de adquisición del 

léxico y de las reglas estructurales de la lengua, se aprenden además otro tipo de reglas 

en referencia al momento adecuado para cada comunicación (aprendemos a estar en 

silencio cuando se requiere, a emplear un nivel lingüístico concreto, etc). El desarrollo de 

las habilidades comunicativas pragmáticas tiene lugar de forma progresiva y es 

consecuencia de las interacciones sociales.  

El desarrollo global del lenguaje implica una continuidad que comienza en la 

comunicación preverbal infantil hasta llegar a las habilidades lingüísticas más complejas, 

siendo requisito previo el uso intencional del lenguaje para comunicarse, requiriendo esto 

el manejo de los componentes morfológicos, sintácticos, fonológicos y semánticos, así 

como el logro de relacionar todos ellos en los diversos actos comunicativos (pragmática).  

En cuanto a las funciones del lenguaje, a lo largo de la literatura se encuentran 

diferentes teorías explicativas que describen su adquisición y desarrollo, evolucionando 

desde la perspectiva estructural a la funcional (Belinchón et al., 2007). Se va a seguir la 

diferenciación terminológica sobre las funciones comunicativas del lenguaje empleada 

por Bueno y Clemente (1991) y la selección de ellas realizada por Belinchón et al. (2007) 

recogida en la Tabla 1. 
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Tabla 1 

Funciones comunicativas del lenguaje 

Función del lenguaje Definición Ejemplo 

Función instrumental 
Función del lenguaje que se utiliza para satisfacer las 

necesidades materiales y deseos propios. 
(“Yo quiero”) 

Función reguladora 

Esta función es utilizada inicialmente por los niños para el 

control de la propia conducta. Posteriormente, se utiliza 

también para el control de la conducta propia y de los otros. 

(“Haz lo que te digo”) 

Función interactiva 

Función del lenguaje que se relaciona con la interacción 

entre el yo y los otros y que incluye el desarrollo de las 

conductas prosociales. 

(“Hola, encantado de 

verte”) 

Función personal 

Función vinculada directamente con la concepción del 

lenguaje como un elemento de la propia individualidad, 

contribuyendo al desarrollo de la personalidad y la 

conciencia. A través de ella se expresan sentimientos y se 

adecúa el habla al contexto. 

(“Aquí estoy”) 

Función heurística 

Función del lenguaje que permite explorar el mundo. A 

través del desarrollo de esta función surge la demanda de un 

nombre para cada objeto y, a partir de esta, se alcanza el 

logro de categorizar los objetos del entorno. 

(“Dime por qué o qué 

es”) 

Función imaginaria 
Función que se relaciona con el uso que se le da al lenguaje 

para crear un mundo propio. 
(“Finjamos”) 

Función informativa 
Función que se vincula con la utilización del lenguaje para 

comunicar nueva información. 
(“Tengo algo que decir”) 

 

Nota. Adaptado de Belinchón et al. (2007). 

De acuerdo con estos autores, el lenguaje tiene siete funciones comunicativas que 

implican, tanto funciones básicas relacionadas con conductas concretas necesarias para 

la adaptación del sujeto a su ambiente próximo, como funciones de alto nivel que 

requieren la puesta en marcha de estrategias cognitivas complejas.  

La primera función es la instrumental, la cual se pone en práctica a través del uso 

que se hace del lenguaje para llevar a cabo acciones concretas como pedir objetos, 

información o como medio para que las cosas se lleven a cabo. Se emplea, de esta forma, 

el lenguaje como instrumento para controlar acciones y para satisfacer necesidades 

personales, gustos o intereses.  

La segunda función es la reguladora. Esta implica el empleo del lenguaje como 

medio para modificar conductas de los otros, elaborando así las percepciones en función 

de los intereses de la persona. Esta función representa el control del comportamiento de 

las personas o de los objetos que otros utilizan.  

La siguiente función es la interactiva. Esta función explica el empleo de la lengua 

como un medio de relación con otras personas, expresa una actuación conjunta que une a 

la persona con las demás y tiene en cuenta el tipo de comunicación que se establece con 

el otro.  
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La cuarta función del lenguaje es la personal, la cual representa el aspecto 

expresivo del lenguaje, manifestando la propia individualidad del hablante. Cada persona 

manifiesta sus propias características en el lenguaje y en la expresión. Se trata de hacer 

pública la manera personal de utilizar el lenguaje y los modos de expresión propios. En 

definitiva, es una forma de mostrar y reafirmar la personalidad del sujeto ante los demás.  

La quinta función es la heurística, que se caracteriza por el empleo del lenguaje 

como medio de investigar la realidad para alcanzar la comprensión de las cosas o para 

una mejor interpretación del medio. La función heurística puede dividirse en función de 

información y función de lenguaje, dependiendo de la intencionalidad. La función de 

información plantea cuestiones sobre los elementos del texto y del discurso porque se 

desconoce o no se tiene constancia de ellas y la de lenguaje es una función 

metalingüística, puesto que intenta clarificar elementos del propio lenguaje o del 

vocabulario. Tal y como se verá posteriormente a lo largo de esta tesis doctoral, la función 

heurística constituye un objetivo principal dentro de los enfoques lingüísticos 

interactivos, en los que las funciones y procesos cognitivos de nivel superior adquieren 

especial protagonismo. Estos enfoques son abordados en el Estudio 6 (“Eficacia de un 

juego serio digital para la mejora de la comprensión lectora y el rendimiento académico”) 

de esta tesis doctoral, en el que se parte de un modelo de comprensión lectora interactiva 

que actúa como marco teórico y legislativo que justifica la intervención que se lleva a 

cabo en el estudio empírico.  

La sexta función es la imaginativa. Esta función se vincula especialmente al 

entorno cercano y representa el carácter lúdico del lenguaje. Mediante esta función se 

busca crear una nueva realidad en la que las cosas sean como el hablante quiere frente a 

la realidad establecida, permitiendo así dar rienda suelta a la imaginación. A través de 

esta función lingüística la persona reconstruye el mundo, inventando otro personal. Esta 

función se relaciona estrechamente con la propuesta realizada en esta tesis doctoral acerca 

de que los estudiantes perciban el ambiente educativo más cercano al contexto digital 

cotidiano que, como nativos digitales, perciben próximo y del que son buenos 

conocedores. Esta cuestión también se aborda en el Estudio 6 de la presente tesis.  

La séptima y última función es la informativa o representativa, la cual tiene un 

carácter informativo y es la manera más aséptica de emitir un mensaje, el medio más 

convencional de manifestarse y de expresar significados sin ningún tono implícito en la 

comunicación. Esta función es la más empleada en la comunicación entre adultos y 

transmite información sobre el grado de integración de la persona a partir del empleo del 

lenguaje. Implica aspectos informativos de la comunicación frente a otros que forman 

parte del acto lingüístico, como los interaccionales y los intencionales.  

Una vez establecidas las bases acerca de estas cuestiones lingüísticas 

fundamentales, llega el momento de contextualizar el uso del lenguaje entendiendo este 

en el entorno en el que tiene lugar y la posición que ocupa en el proceso de desarrollo 

personal y social. El próximo apartado tratará de resolver esta cuestión.  
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2.2.2. El lenguaje como interacción social. Contexto, lenguaje e identidad personal 

El lenguaje es el medio comunicativo entre las personas. Tal y como recoge 

Sánchez (2008), el lenguaje forma parte de la vida cotidiana, tanto dentro como fuera de 

la escuela, ya que las esferas sociales, debido a la necesidad natural del ser humano de 

realizar un intercambio de experiencias, “reúnen a la gente en sitios diversos para hablar, 

intercambiar información, escuchar, sentir deseos y dilatar sus capacidades para la 

alegría, el amor, la solidaridad y la lucha contra las situaciones de dominación y de 

injusticia social” (p. 7). A través del lenguaje nos convertimos en ciudadanos activos y 

conscientes, capaces de llevar a cabo la transformación social.  

El camino por seguir, tal y como afirmaba Freire (2005), es lograr una Educación 

liberadora y no alienadora o exclusiva, crear individuos que se hagan conscientes de sus 

derechos y deberes a través de una visión crítica y en comunidad con el otro, capaces de 

luchar por una sociedad mejor. La lectoescritura tiene sentido cuando a través de ella la 

persona lograr descubrir la realidad del mundo que le rodea y transformarla para mejorar 

las condiciones de vida. Los seres humanos nos situamos en contextos sociales y 

relacionarnos con otros implica el uso del lenguaje. Nuestros agentes socializadores son 

la familia, los grupos de compañeros, la escuela y el trabajo. Según Bernstein (1989), los 

citados agentes socializadores se estructuran en clases que van a determinar el modo de 

socialización y van a ejercer su influencia sobre el trabajo, los roles educativos y las 

relaciones familiares. El lenguaje, herramienta de convención social, permite, por tanto, 

la adaptación a diversos medios del sujeto.  

El contexto en el que nos movemos está formado por diferentes grupos sociales y 

diversas comunidades lingüísticas. El lenguaje informal del alumnado, en ocasiones 

calificado como “incorrecto” por el sistema educativo, incluye significados que reflejan 

una forma de pensar y una forma de vivir en el mundo. Este lenguaje, en ocasiones, sólo 

es entendido por un grupo determinado de personas u otros de su contexto. De la misma 

forma, el lenguaje que exige la escuela es, a menudo, incomprendido por el alumnado. 

En relación con esta cuestión, Mead (1934, citado por Ruiz, 2020) considera que el 

lenguaje es parte de la conducta social y permite la organización de la sociedad y la 

consciencia reflexiva del individuo. Tanto el lenguaje como el contexto pueden ser 

instrumentos que sirven para incluir o excluir al sujeto. En el contexto escolar, tanto 

profesorado como alumnado establecen las marcas identitarias del grupo al que 

pertenecen, estableciéndose diferencias entre aquellos que dominan el lenguaje con un 

patrón culto y los que no lo hacen. El alumnado que no domina ese lenguaje demandado 

por el sistema educativo puede sentirse incapaz e incluso excluido, terminando por 

abandonar los estudios. El alumnado en situación de desventaja socioeducativa puede 

presentar un lenguaje desprestigiado desde el punto de vista del sistema educativo, lo que 

genera dificultades de intercambio comunicativo profesorado-alumnado a lo largo del 

proceso de enseñanza-aprendizaje (Bernstein, 1989). 

Siguiendo a Goffman (1981), en el escenario comunicativo, que en este caso es el 

centro educativo, son más importantes las circunstancias o la situación en la que se sitúa 



 

 57  

el individuo que la persona en sí, ya que tanto las prácticas discursivas como las actitudes 

personales cambian en función de esas circunstancias o situación. En este contexto el 

alumnado va adquiriendo la competencia comunicativa, tanto para el lenguaje formal 

normativo como para el lenguaje informal coloquial. La accesibilidad del alumnado al 

lenguaje normativo depende de las interacciones que se den en el contexto educativo.  

En palabras de Hall (2002), la “lengua es al mismo tiempo un repositorio de 

cultura y una herramienta con la cual se crea la cultura” (p. 19). Se trata de una 

construcción de significados de carácter personal y social que se concretan mediante el 

uso de la lengua, lo que Bakhtin (1999) denominó single-voiced (significados 

incuestionables, no negociables) y doublé-voiced (significados sociohistóricos visibles 

para los hablantes). De esta forma, el lenguaje es una herramienta individual y un recurso 

sociocultural. La lengua adquirida en el contexto escolar, en la doublé-voiced de Bakhtin, 

funciona como un puente para llegar a la primera, la single-voiced, puesto que en la 

sociedad el alumnado se va a encontrar con la lengua en su forma culta.  

Por otro lado, una cuestión importante para tener en cuenta y de la que nos habla 

Bakhtin (1999), es que los diversos lenguajes que el individuo posee son un bien cultural, 

además de un medio de solución de problemas, pues son la herramienta de la persona para 

tomar parte de los diversos contextos en los que se mueve. De esta forma, tanto el lenguaje 

formal como el informal forman parte del contexto de la persona y ambos son necesarios 

en función de la situación. El lenguaje es una herramienta de creación, de propagación de 

la cultura y de intercambio entre las personas y el medio. Bernstein afirma que el lenguaje 

informal “simboliza una tradición y una forma de relación social en la que el individuo 

es considerado como un fin, no como un medio para un fin” (1989, p. 67), se trata de un 

lenguaje simple pero que posee una estética y una eficacia en la expresión propias.  

Las diferencias lingüísticas en el contexto escolar deben ser elaboradas de forma 

constructiva para no provocar prejuicios, conflictos culturales y sociales o desprecio del 

lenguaje propio del alumnado, sino teniéndolas en cuenta como un instrumento para 

construir conocimiento. El lenguaje normativo no debe ir en detrimento del lenguaje 

informal, especialmente teniendo en cuenta el impacto que esto puede suponer para la 

construcción de la identidad de la persona. Es en la interrelación con los demás donde 

vamos construyendo nuestra identidad y adquiriendo un bagaje lingüístico o, más bien, 

adquiriendo diversos lenguajes para integrarnos en diferentes contextos. En este sentido, 

es posible afirmar, tal y como señala Ovejero (2010), que 

Nuestra identidad personal la extraemos de nuestra identidad social, es decir, de los 

grupos a los que pertenecemos y la posición que en ellos ocupamos. Para saber si mi grupo tiene 

características positivas lo que haré será compararlo con otros. El resultado de estas comparaciones 

intergrupales será algo importante para nosotros, porque contribuye, aunque sea indirectamente, a 

nuestra autoestima (…). El autoconcepto, es decir, nuestro sentido de quiénes somos, incluye no 

sólo nuestra identidad personal, sino también nuestra identidad social (p. 248). 

Como individuos estamos insertos en un contexto social y en constante contacto 

con los demás para poder desarrollar el lenguaje y la inteligencia. La relación profesor-
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alumno supone un punto de partida fundamental para el éxito del proceso de enseñanza-

aprendizaje. En este intercambio, profesor y alumno asumen papeles de complicidad con 

un objetivo común, la Educación y, para lograrlo, un elemento imprescindible es el 

lenguaje.  

El lenguaje informal del alumnado no debe suponer una barrera para que este 

pueda acceder al conocimiento o a otras formas de cultura, sino que, recuperando las 

aportaciones de Vygotsky, el lenguaje informal se encuentra en la zona de desarrollo real 

del alumnado (Cisternas Casabonne & Droguett, 2014) y, por otro lado, incorporando 

también la teoría del andamiaje de Bruner (1984), el profesorado debe dotar a los 

estudiantes de los andamios necesarios para que alcancen el patrón de lenguaje requerido 

por la escuela. Es necesario superar el abismo lingüístico que puede existir entre el 

lenguaje formal y el informal en el contexto de aula para que se pueda dar el proceso de 

enseñanza-aprendizaje. Se requiere desde la Educación que alumnado y profesorado 

compartan un mismo código lingüístico para que se dé la confluencia de intereses y el 

alumnado se motive para aprender lo que le puede proporcionar la escuela. 

Volviendo a Bruner (1984), el aprendizaje supone una actividad llevada a cabo en 

común, otorgando importancia no sólo al descubrimiento o la invención, “sino también 

la importancia de negociar y compartir, en una palabra, de una creación común de la 

cultura como tema escolar y como preparación adecuada para convertirse en un miembro 

adulto de la sociedad donde desarrollará su vida” (p. 203). La producción oral, así como 

de textos escritos, permiten al profesorado conocer el lenguaje de sus estudiantes y, con 

ello, su vivencia del mundo. La práctica que vaya en esta línea permitirá acercar el nivel 

real del alumnado al de la producción de textos al modo exigido por la escuela. En este 

proceso el profesorado puede tener conocimiento del medio sociocultural al que el 

alumnado pertenece y proporcionarle las ayudas necesarias para superar las barreras que 

puedan existir.  

Siguiendo la misma línea, Fidalgo (2006) recoge que el fenómeno de la exclusión 

social en la escuela surge cuando existe un rechazo por parte de un determinado contexto 

sociocultural considerado legítimo que lleva a considerar que el lenguaje que no se ajusta 

a ese contexto es un “no-patrón”. Fidalgo enfatiza también la importancia de dar el valor 

que le corresponde al lenguaje local, puesto que forma parte de la cultura del alumnado.  

Es preciso también tener en cuenta que el contexto escolar es un nuevo entorno 

para el alumnado que llega a él. En esa llegada se encuentra nuevas normas diferentes a 

las de su entorno familiar. Esas normas curriculares implican limitaciones, horarios, 

programas de enseñanza-aprendizaje, etc. La escuela, después del entorno familiar, es el 

lugar más importante para la persona. En ese contexto se crean vínculos sociales y 

afectivos y en él se encuentran las herramientas para el aprendizaje. En el proceso de 

enseñanza-aprendizaje se adquiere, genera y reproduce el conocimiento. En el aula se 

adquieren, tanto los procesos productivos de la lengua (hablar y escribir), como los 

receptivos (escuchar y leer). A través del lenguaje, la persona se inserta en la sociedad y 

a través de él se diferencia de los demás. En ese contexto de aula hemos de destacar la 
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relevancia del lenguaje oral informal y, tal y como ya se ha señalado, cómo el sistema 

educativo podría convertir ese lenguaje en un instrumento muy útil en el proceso de 

enseñanza aprendizaje (González & León, 2009).  

Tal y como afirma Llamas (2005), el empleo del lenguaje informal en el aula, 

tanto por profesorado como por alumnado, permite a este acceder al lenguaje formal 

porque  

un texto escrito puede tener un carácter coloquial y presentar rasgos propios de lo oral 

(por ejemplo, un mensaje de correo electrónico dirigido a un amigo, un mensaje de texto en el 

teléfono móvil, una postal enviada a la familia, etc.), al igual que un discurso puede pronunciarse 

en un tono formal -piénsese en una lección magistral pronunciada en el ámbito académico, en una 

comunicación presentada en un congreso, en un discurso oficial, etc.- (p. 404). 

Se debe establecer, por tanto, un modelo comunicativo que permita conjugar 

ambos lenguajes. La forma de lograr este objetivo es mediante el empleo de un esquema 

sistémico que emplee un modelo constructivista, favoreciendo así la reconstrucción social 

y razonada de los conocimientos del alumnado mediante un diálogo didáctico abierto. 

Esto permite no sólo ofrecer oportunidades al alumnado acerca de la discusión de teorías 

sobre determinados temas, sino también contextualizar lo académico en la vida cotidiana 

y otorgar a la ciencia la característica de actividad naturalmente humana. Se construye, 

de esta forma, un puente entre el lenguaje formal y el informal.  

Estamos hablando del surgimiento de un nuevo modelo de enseñanza que parte 

de una valoración positiva del lenguaje oral informal del alumnado. La forma de adoptar 

este modelo es la puesta en práctica de una didáctica que utilice las producciones 

informales de los estudiantes para lograr dominar la variante formal utilizada en la 

escuela. Siguiendo este planteamiento se busca que el alumnado salga de la escuela 

dominando varios géneros lingüísticos, pero siendo consciente de su competencia y 

valorando su pertenencia cultural. Tal y como recogen Neumann y Quevedo (2004), 

“cada vez que el niño habla o escucha se refuerza y se restringe su pertenencia social” 

(p.92), pudiendo llevar a la exclusión social de la persona si esto no se maneja 

adecuadamente.  

Una vez situado el lenguaje en su lugar correspondiente como factor determinante 

de la identidad personal, cultural y social del individuo, nos encontramos en disposición 

de abordar, desde un marco normativo, la competencia clave determinante para su 

adquisición, así como los componentes que la configuran. El apartado que se presenta a 

continuación aborda esta cuestión y arroja luz sobre los requisitos o exigencias del 

currículo académico para lograr la adquisición y la consolidación de la CCL.  

2.2.3. Competencia en comunicación lingüística 

Tal y como ya se ha señalado, el lenguaje constituye un factor clave en el 

desarrollo personal en su doble función, individual y social. Es el lenguaje un instrumento 

que permite al individuo pensar, transformar, regular su propia actividad y expresarse. Es 
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además el instrumento mediante el cual la cultura se crea y se transmite. El lenguaje forma 

parte del proceso de creación de la propia imagen y da lugar a las relaciones constructivas 

con los demás y con el entorno. Comunicarse implica establecer lazos con los demás, 

acercarse a otras culturas y realidades que se hacen presentes en la medida que se 

conocen.  

La CCL implica la capacidad para comunicarse de manera eficaz en los diversos 

ámbitos y supone, junto con el resto de las competencias clave, la realización individual, 

el desarrollo permanente del aprendizaje y la inclusión social del individuo (Manassero-

Mas & Vázquez Alonso, 2020; Fombona & Pascual, 2020). La CCL es una de las siete 

competencias clave propuestas por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la 

mejora de la calidad educativa (LOMCE). La implantación de esta supuso una serie de 

cambios, entre los que se incluyeron la modificación de las ocho competencias básicas 

del currículo, pasando a ser siete y a denominarse competencias clave. Esta nueva ley 

renombró ligeramente algunas de las anteriores, aunando las relativas al mundo científico 

y matemático y eliminando autonomía personal para sustituirla por sentido de iniciativa 

y espíritu emprendedor, ajustándose así al marco europeo.  

La CCL se considera una prioridad para el actual sistema educativo de nuestro 

país, tal y como queda recogido en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la 

que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), pues 

resulta fundamental para expresar sentimientos, pensamientos, emociones, vivencias u 

opiniones (Padilla, 2008). Por otro lado, la CCL constituye la base para el desarrollo del 

resto de competencias clave y para la adquisición de los saberes necesarios para alcanzar 

el éxito académico (Snow & Strucker, 1999). Una adecuada comprensión lectora, por 

ejemplo, permite un mejor rendimiento en la competencia matemática (Gil Flores, 2011) 

y la fluidez lectora permite que el alumnado se centre en la comprensión y el análisis de 

un texto (Linan-Thompson et al., 2003). Si, por el contrario, el estudiante muestra 

carencias en la competencia lingüística, puede encontrar dificultades con otros contenidos 

académicos (Hernández-Torres & Hernández-Abenza, 2014) y también a nivel de 

comportamiento y de competencia social (Durkin et al., 2017).  

Se enfatiza, por otro lado, la importancia de aportar al alumnado contextos de uso 

ricos y variados en relación con las tareas que han de realizar, con el objetivo de generar 

un aprendizaje satisfactorio. También se señala la complejidad de esta competencia y la 

necesidad de no simplificar el lenguaje, sino de incorporar, de forma prioritaria, los 

componentes pragmático-discursivo y sociocultural, cuestión abordada en el Estudio 2 de 

esta tesis (“Proyecto LingüisTIC: impacto de la Plataforma Walinwa sobre la 

competencia en comunicación lingüística del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural”). El dominio de esta competencia supone el empleo de diversas destrezas, 

teniendo en cuenta que se da en varias modalidades y en diferentes soportes.  
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Desde algunas concepciones actuales, como los enfoques interactivos de la 

compresión lectora, se considera que esta puede ser entendida como una competencia 

cognitiva. Esta nueva forma de entender la compresión lectora es abordada en el Estudio 

6 (“Eficacia de un juego serio digital para la mejora de la comprensión lectora y el 

rendimiento académico”). Estas nuevas concepciones proponen sus propios métodos de 

enseñanza, es el caso de la Enseñanza Recíproca (Palincsar & Brown, 1984). En este 

método el docente y los estudiantes se turnan para asumir el rol de maestro, poniéndose 

en juego cuatro habilidades: formular preguntas, elaborar resúmenes basados en el texto, 

hacer predicciones o anticipaciones sobre la lectura y resolver las dudas y dificultades 

que surgen al abordar el texto. En la concepción tradicional de la lectura, los estudiantes 

reconocen y pronuncian palabras y emplean la lectura en voz alta para la comprensión del 

texto, tratándose de un proceso individual en el que no se genera esa construcción 

conjunta propia de la Enseñanza Recíproca. Desde este método, los estudiantes 

desarrollan labores de corte constructivo como formular preguntas, hacer resúmenes o 

anticiparse a la continuación del texto. La realización de estas, mediante una revisión 

repetida del texto, permite al alumnado hacerse consciente de que la lectura comprensiva 

requiere repetir el proceso para alcanzar un significado de mayor profundidad.   

Desde estas concepciones interactivas de la CCL se entiende que, para una 

adquisición adecuada de la competencia, esta debe ser enseñada y aprendida formando 

parte de un proceso conjunto entre el docente y el estudiante, en el que el primero guíe al 

segundo a través de un proceso constructivo en el que este aprende a manejar las 

diferentes subcompetencias y los procesos cognitivos necesarios para la consolidación de 

la competencia. Por otro lado, se considera fundamental la interacción entre pares para 

alcanzar un adecuado dominio de la CCL, considerando que es en la comunicación con 

los otros cuando verdaderamente se llegan a desarrollar los procesos cognitivos 

necesarios para adquirir una destreza lingüística. En el caso del alumnado en situación de 

desventaja sociocultural, esta propuesta puede dar lugar a resultados muy positivos, pues 

de esta forma se compensaría un entorno en desventaja en este tipo de interacción y 

comunicación, favoreciéndose así el desarrollo de los procesos necesarios para la 

adecuada adquisición de la CCL.  

Una experiencia de éxito que sigue la línea de esta nueva concepción de la 

adquisición de la CCL es el programa Success for All (Slavin et al., 1996), desarrollado 

en las escuelas norteamericanas. Se trata de un programa cooperativo destinado a los 

estudiantes en situación de desventaja y con un rendimiento académico bajo en Preescolar 

y Educación Primaria. Una cuestión especialmente relevante del programa es la 

importancia de la ayuda entre pares y el trabajo en equipo para la práctica de la lectura y 

la adquisición del vocabulario (Stevens & Slavin, 1995). En este programa se incluyen 

también discusiones sobre cuentos y novelas que siguen una estructura concreta. Se ha 

visto que este método favorece un progreso significativo en vocabulario y comprensión 

escrita.  
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Otro componente de la CCL, la expresión escrita, se ha visto enriquecida también 

por estos nuevos enfoques, entendiéndose que esta implica tres procesos cognitivos 

(Hayes & Flower, 1980): planificación, traducción y revisión. La planificación supone 

generar ideas, organizarlas y establecer metas. La traducción tiene que ver con planificar 

oraciones y realizar su transcripción, requiriendo esto la puesta en práctica de 

conocimientos de sintaxis, escritura y deletreo. El proceso de revisión requiere procesos 

de lectura, evaluar el texto generado y modificar el resultado tras llevar a cabo una 

evaluación de la producción. Estos procesos cognitivos deben tenerse en cuenta a la hora 

de orientar la actividad que se proponga en el aula, favoreciéndose procesos de 

planificación didáctica de la escritura. Si nos situamos en Educación Primaria y en los 

niveles de interés para la presente tesis, se ha encontrado que los estudiantes de quinto y 

sexto de Primaria utilizan de forma ineficaz los procesos de planificación y revisión 

(López et al., 2019). Por este motivo, estos procesos han de enseñarse. Se puede 

profundizar en esta cuestión en el Estudio 7 (“Eficacia de una estrategia innovadora en la 

adquisición de la competencia en comunicación lingüística en educación primaria: 

estudio comparado a partir de las diferencias socioeducativas del alumnado”) de esta tesis, 

en el que se expone de forma extensa qué procesos cognitivos se demandan a los 

estudiantes desde el sistema educativo, de qué forma responden ellos a estas demandas 

(especialmente los que se encuentran en situación de desventaja sociocultural) y el tipo 

de entrenamiento que se requiere para alcanzar el logro de la CCL.  

La importancia de los procesos cognitivos para la adquisición de la CCL en 

Educación Primaria se hace evidente al observar que los estudiantes requieren una gran 

cantidad de atención para poner en práctica las habilidades fundamentales de la expresión 

escrita, puesto que aún no las tienen automatizadas (McCutchen, 2011). Koster et al. 

(2015) llevan a cabo un metaanálisis en el que incluyen una intervención para la mejora 

de la expresión escrita y la evaluación de su impacto en cuarto, quinto y sexto de 

Educación Primaria. Los autores encuentran que el currículo de la expresión escrita 

requiere que se establezcan objetivos, estrategias de instrucción (especialmente de la 

estructura del texto), retroalimentación y procesos interactivos entre los estudiantes, 

además de habilidades de autorregulación (Casado Expósito, 2019). Un estudio de López 

(2012) en estudiantes de sexto de Educación Primaria concluyó que enseñar habilidades 

de corrección a los estudiantes favorece el desarrollo de la expresión escrita. Estas 

habilidades y estrategias metacognitivas suponen la primera fase del proceso de 

adquisición de competencias (aprendizaje del saber) y tienen una repercusión positiva 

sobre la expresión escrita, la cual puede desarrollarse como una segunda fase del proceso 

de adquisición de competencias (aplicación del saber).  

Desde este nuevo enfoque planteado a lo largo del capítulo, se considera que es 

necesario enseñar previamente o, idealmente, en paralelo, procesos cognitivos de alto 

nivel para favorecer el desarrollo de la CCL. Estos procesos se construyen a través de la 

interacción y la comunicación entre los estudiantes y los docentes, así como en la relación 

con los iguales. Tal y como se verá en los resultados del Estudio 7 (Capítulo 5), el 

alumnado en situación de desventaja sociocultural presenta, a menudo, dificultades que 
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posiblemente se encuentren asociadas a estos procesos superiores y no tanto o no 

exclusivamente a procesos más básicos, debiendo ser identificados y entrenados para 

paliar las posibles dificultades futuras.  Estas dificultades se asocian, en el caso del 

alumnado en situación de desventaja, a entornos carentes de la estimulación necesaria y 

de modelos comunicativos imprescindibles para su adecuado desarrollo. Teniendo en 

cuenta estas cuestiones, es preciso entonces plantear una intervención didáctica para el 

desarrollo de la CCL en la que se implique al alumnado, de tal forma que este reciba 

modelos de experiencia sobre los que construir sus propios modelos lingüísticos. Estos 

modelos implican los procesos cognitivos, como la autorregulación, planificación y 

corrección de errores a lo largo de las actividades propuestas para el desarrollo de la CCL.  

2.2.3.1. Subcomponentes, dimensiones y contenidos curriculares 

Teniendo en cuenta la complejidad de la CCL, es preciso abordar las diversas 

dimensiones y componentes que forman parte de ella. Un análisis de los diferentes 

componentes de la competencia se puede consultar en el Estudio 4 (“Beneficios en la 

competencia en comunicación lingüística en Educación Primaria a partir del uso 

sistemático y organizado de una plataforma educativa”) de la presente tesis.  

Una posible estrategia para abordar la estructura de la CCL es acudir a la 

legislación educativa nacional y europea que define la forma de entender la competencia 

y las dimensiones/componentes que la constituyen. Se acude, en primer lugar, a la 

legislación estatal vigente en el momento de realizar el diseño de investigación del 

programa propuesto en la presente tesis doctoral.  

Cuando se lleva a cabo el diseño de un programa instruccional para la mejora de 

una competencia clave como el que se presenta en esta tesis doctoral, es necesario 

determinar, tanto las subcompetencias o competencias específicas de la competencia 

clave que se quiera trabajar, como la estructura de objetivos y contenidos que se marque 

desde el currículo educativo. Con esta finalidad, se utilizó la normativa vigente en el 

momento de diseñar el programa y que permitió establecer una base sólida para construir 

sobre ella la propuesta. En este apartado se recoge el primer acercamiento a la normativa 

llevado a cabo, en el que se produce un primer paso para la decisión acerca de qué 

estructura legislativa iba a dar soporte a la propuesta realizada. Por otro lado, esa base 

legislativa debe implicar una correspondencia entre competencias específicas y 

contenidos/objetivos del currículo de la competencia clave de interés.  

Acudiendo a la legislación educativa española vigente en el momento de realizar 

el diseño y aplicación del programa propuesto en la presente tesis doctoral se recoge la 

Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las 

competencias, los contenidos y los criterios de evaluación de la educación primaria, la 

educación secundaria obligatoria y el bachillerato. Esta Orden propone cinco 

componentes que constituyen la CCL, así como las dimensiones en que se concretan. Los 

componentes y dimensiones son los siguientes:  
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1. Componente lingüístico. Comprende diversas dimensiones: léxica, 

gramatical, semántica, fonológica, ortográfica y ortoépica, entendida esta 

última como la articulación correcta del sonido a partir de la 

representación gráfica. 

2. Pragmático-discursivo. Incluye tres dimensiones: la sociolingüística 

(relacionada con la producción y recepción de mensajes en diferentes 

contextos), la pragmática (incorpora microfunciones comunicativas y los 

esquemas de interacción) y la discursiva (incluye las macrofunciones 

textuales y las cuestiones relacionadas con los géneros discursivos). 

3. Componente sociocultural. Incluye dos dimensiones: el conocimiento del 

mundo y la dimensión intercultural. 

4. Componente estratégico. Implica superar dificultades y resolver 

problemas que puedan surgir en el acto comunicativo. Se incluyen aquí 

destrezas y estrategias como lectura, escritura, habla, escucha y 

conversación. También implica las destrezas vinculadas con el tratamiento 

de la información, la lectura multimodal y la producción de textos 

electrónicos. Por último, también forman parte de este componente las 

estrategias generales de carácter cognitivo, metacognitivo y socioafectivas 

que el individuo utiliza para comunicarse eficazmente.  

5. Componente personal. Posee tres dimensiones: la actitud, la motivación y 

los rasgos de personalidad.  

Por otro lado, a la hora de concretar estos componentes en el currículo, se toma 

como referencia el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establecía el 

currículo básico de la Educación Primaria en nuestro país en el momento de la realización 

del diseño del programa instruccional. A pesar de que la CCL es una competencia 

transversal, esta tesis se centra, de forma específica, en el trabajo en el área de Lengua 

Castellana y Literatura, por ser esta en la que el alumnado en situación de desventaja 

sociocultural presenta mayores dificultades. En el Real Decreto 126/2014 se afirma que 

los elementos curriculares del área de Lengua Castellana y Literatura se van vinculando 

de forma secuencial y suponen un crecimiento progresivo de saberes y habilidades que se 

han adquirido al principio de la etapa escolar. Las destrezas comunicativas básicas en el 

uso de la lengua son: escuchar, hablar, leer y escribir. Los contenidos y criterios del 

currículo están organizados en bloques de contenido que se relacionan con las destrezas 

lingüísticas del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas o MCER (Consejo 

de Europa, 2020): 

1. Bloque 1. Comunicación oral: escuchar y hablar. Comunicar con precisión 

ideas, realizar discursos cada vez más elaborados en función de la situación 

comunicativa, escucha activa e interpretación de ideas de otras personas. 
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2. Bloque 2. Comunicación escrita: leer. Entender textos de diverso grado de 

complejidad y género, reconstruir ideas explícitas e implícitas en un texto con 

objeto de generar un pensamiento propio crítico y creativo. 

3. Bloque 3. Comunicación escrita: escribir. Tomar conciencia de la escritura 

como un procedimiento estructurado en tres partes: planificación del escrito, 

redacción a partir de borradores de escritura y revisión de borradores antes de 

redactar el texto definitivo.  

4. Bloque 4. Conocimiento de la lengua. Reflexionar sobre mecanismos 

lingüísticos que regulan la comunicación, buscando que el conocimiento 

lingüístico pueda servir de base para el uso correcto de la lengua. 

5. Bloque 5. Educación literaria. Leer, comprender e interpretar obras literarias 

cercanas a gustos personales y acordes a la madurez cognitiva, así como 

conocer obras representativas de la literatura.  

Este currículo tiene como objetivo último crear una ciudadanía que sea consciente 

y se encuentre interesada en el desarrollo y mejora de la CCL, teniendo capacidad para 

interactuar de forma satisfactoria en todos los ámbitos de la vida.  

Los bloques de contenido establecidos en el currículo de Lengua Castellana y 

Literatura en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el 

currículo básico de la Educación Primaria, son susceptibles de hacerse corresponder con 

los componentes de la CCL recogidos en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, vista 

previamente (Tabla 2). Se construye, de esta forma, una base legislativa que sirve de guía 

para comenzar a determinar la estructura de subcompetencias y dimensiones que es 

necesario trabajar si se quiere llevar a cabo una intervención para la mejora de la CCL.  

Tabla 2  

Componentes de la competencia en comunicación lingüística y bloques del currículo de Lengua 

Castellana y Literatura en Educación Primaria 

COMPONENTES COMPETENCIA 

EN COMUNICACIÓN 

LINGÜÍSTICA 

BLOQUES DEL CURRÍCULO DE LENGUA 

CASTELLANA Y LITERATURA 

Componente lingüístico.  

Incluye: léxico, gramática, semántica, 

fonología, ortografía y ortoépica. 

Bloque 1. Comunicación oral: escuchar y hablar. Comunicar 

con precisión ideas, realizar discursos cada vez más elaborados 

en función de la situación comunicativa, escucha activa e 

interpretación de ideas de otras personas. 

Componente pragmático-discursivo. 

Dimensiones: sociolingüística, 

pragmática y discursiva. 

Bloque 2. Comunicación escrita: leer.  

Entender textos de diverso grado de complejidad y género, 

reconstruir ideas explícitas e implícitas en un texto con objeto 

de generar un propio pensamiento crítico y creativo. 
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Tabla 2 (Continuación) 
 

Componente sociocultural.  

Dimensiones: conocimiento del mundo 

y dimensión intercultural. 

Bloque 3. Comunicación escrita: escribir.  

Tomar conciencia de la escritura como un procedimiento 

estructurado en tres partes: planificación del escrito, redacción 

a partir de borradores de escritura y revisión de borradores 

antes de redactar el texto definitivo. 

Componente estratégico.  

Recoge destrezas y estrategias 

comunicativas para la lectura, 

escritura, habla, escucha y 

conversación. 

Bloque 4. Conocimiento de la lengua.  

Reflexionar sobre mecanismos lingüísticos que regulan la 

comunicación, buscando que el conocimiento lingüístico pueda 

servir de base para el uso correcto de la lengua. 

Componente personal.  

Dimensiones: actitud, motivación y 

rasgos de personalidad. 

Bloque 5. Educación literaria.  

Leer, comprender e interpretar obras literarias cercanas a gustos 

personales y acordes a madurez cognitiva, así como conocer 

obras representativas de la literatura. 

 

Nota. Tomado de los “Componentes de la competencia en comunicación lingüística” de la Orden 

ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos 

y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato 

y los “Bloques de contenido del área de Lengua Castellana y Literatura” del Real Decreto 126/2014, de 28 

de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria.  

En la Tabla 3, se lleva a cabo una comparación de componentes de la CCL y 

bloques de contenido del currículo de Lengua Castellana y Literatura en Educación 

Primaria, donde se puede apreciar la coherencia y equivalencia entre ambos.  

Tabla 3  

Correspondencia entre componentes de la competencia en comunicación lingüística y bloques del 

currículo de Lengua Castellana y Literatura en Educación Primaria 

COMPONENTES COMPETENCIA 

EN COMUNICACIÓN 

LINGÜÍSTICA 

BLOQUES DEL CURRÍCULO DE LENGUA Y 

LITERATURA 

Componente lingüístico.  

Incluye: léxico, gramática, semántica, 

fonología, ortografía y ortoépica. 

Bloque 4. Conocimiento de la lengua.  

Reflexionar sobre mecanismos lingüísticos que regulan la 

comunicación, buscando que el conocimiento lingüístico pueda 

servir de base para el uso correcto de la lengua. 

Componente pragmático-discursivo 

Dimensiones: sociolingüística, 

pragmática y discursiva. 

Bloque 1. Comunicación oral: escuchar y hablar. Comunicar 

con precisión ideas, realizar discursos cada vez más elaborados 

en función de la situación comunicativa, escucha activa e 

interpretación de ideas de otras personas. 

Componente sociocultural.  

Dimensiones: conocimiento del mundo 

y dimensión intercultural. 

Bloque 4. Conocimiento de la lengua.  

Reflexionar sobre mecanismos lingüísticos que regulan la 

comunicación, buscando que el conocimiento lingüístico pueda 

servir de base para el uso correcto de la lengua. 

 

*Ejemplo de contenido que explica el paralelismo:  

“Conocimiento general de realidad plurilingüe de España y su 

valoración como fuente de enriquecimiento personal y como 

una muestra de la riqueza de nuestro patrimonio histórico y 

cultural”. 
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Tabla 3 (continuación) 

Componente estratégico.  

Recoge destrezas y estrategias 

comunicativas para la lectura, 

escritura, habla, escucha y 

conversación. 

Bloque 1. Comunicación oral: escuchar y hablar. 

Bloque 2. Comunicación escrita: leer. 

Bloque 3. Comunicación escrita: escribir. 

 

Componente personal.  

Dimensiones: actitud, motivación y 

rasgos de personalidad. 

Bloque 5. Educación literaria.  

Leer, comprender e interpretar obras literarias cercanas a gustos 

personales y acordes a madurez cognitiva, así como conocer 

obras representativas de la literatura. 

 

Nota. Adaptado de los “Componentes de la competencia en comunicación lingüística” de la Orden 

ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las competencias, los contenidos 

y los criterios de evaluación de la educación primaria, la educación secundaria obligatoria y el bachillerato 

y los “Bloques de contenido del área de Lengua Castellana y Literatura” del Real Decreto 126/2014, de 28 

de febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria. 

A través de esta correspondencia, se observa, en primer lugar, que el componente 

lingüístico se corresponde con el Bloque 4 de conocimiento de la lengua. En ambos los 

estudiantes deben ser capaces de adquirir y manejar con destreza los componentes 

fundamentales de la lengua que sirven de base para la adquisición de componentes de 

orden superior.  

Por otro lado, el componente pragmático-discursivo se relaciona estrechamente 

con el Bloque 1 que corresponde a la comunicación oral. En ambos el alumnado ha de ser 

capaz de poner en práctica el uso de la lengua en situaciones prácticas dentro y fuera del 

aula, implicando esto el manejo adecuado del discurso comunicativo.  

Con respecto al componente sociocultural, que incluye información sobre el 

conocimiento del mundo y la dimensión intercultural, se encuentran equivalencias con el 

Bloque 4 de conocimiento de la lengua, pues este último incluye la puesta en valor y uso 

de las diferentes lenguas como elemento de enriquecimiento personal y cultural.  

El componente estratégico que demanda que el estudiante se maneje con destreza 

en las habilidades de leer, escribir, escuchar, hablar y dialogar, se corresponde con el 

Bloque 1 (comunicación oral: escuchar y hablar), el Bloque 2 (comunicación escrita: leer) 

y el Bloque 3 (comunicación escrita: escribir). Se trata, en ambos casos, de categorías 

amplias que subsumen a otros componentes. 

Por último, el componente personal, incluye rasgos de personalidad, actitud y 

motivación, correspondiéndose con el Bloque 5 de educación literaria, pues es a través de 

esta y de la participación en ella (en la línea de los nuevos enfoques interactivos de la 

comprensión lectora) como se manifiestan esas características personales.  

Finalmente, tal y como se verá en el Capítulo 3. Diseño de la investigación, se 

optó por construir una base legislativa fundamentada, prioritariamente, aunque no de 

forma exclusiva, en los Bloques de contenido del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero 

y en las destrezas lingüísticas del MCER (Consejo de Europa, 2020). 
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Con respecto a la consideración de la CCL en la más reciente normativa 

reguladora, la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley 

Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, señala que los centros educativos tomarán 

las medidas necesarias para compensar las carencias detectadas en la CCL de los 

estudiantes, tomando como referencia un análisis que deben llevar a cabo previamente, 

incluyéndose el propio análisis y las medidas adoptadas tras él en el proyecto educativo.  

Por otro lado, el reciente Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 

establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria, señala en 

el Artículo 6, que marca los principios pedagógicos, que “la comprensión lectora, la 

expresión oral y escrita, la comunicación audiovisual, la competencia digital, el fomento 

de la creatividad, del espíritu científico y del emprendimiento se trabajarán en todas las 

áreas” (p. 136911), manifestando así el carácter transversal de la misma. Por otro lado, se 

incluye en el “Perfil de salida del alumnado al término de la enseñanza básica” 

(herramienta en la que se concretan los principios y fines del sistema educativo referidos 

a dicho periodo y que se definen en relación con los retos del siglo XXI) el que el 

estudiante sea capaz de analizar de forma crítica y de aprovechar todas las oportunidades 

que la sociedad le ofrece, en particular las de la cultura en la era digital, llevando a cabo 

una evaluación de beneficios y riesgos y haciendo un uso responsable y ético. La 

competencia digital está presente y podría decirse que impregna también todo el Real 

Decreto de forma transversal, dejándose notar de forma protagonista en las competencias 

específicas. 

El Real Decreto 157/2022 se basa en la Recomendación del Consejo de la Unión 

Europea de 22 de mayo de 2018 (Consejo de la Unión Europea, 2018) para establecer las 

ocho competencias clave para el aprendizaje permanente en Educación Primaria, las 

cuales deben ser trabajadas de forma transversal en todas las áreas. Dichas competencias 

son las siguientes: 

a) Competencia en comunicación lingüística. 

b) Competencia plurilingüe. 

c) Competencia matemática y competencia en ciencia, tecnología e ingeniería. 

d) Competencia digital. 

e) Competencia personal, social y de aprender a aprender. 

f) Competencia ciudadana. 

g) Competencia emprendedora. 

h) Competencia en conciencia y expresión culturales. 

El Real Decreto 157/2022 establece que la competencia en comunicación 

lingüística “supone interactuar de forma oral, escrita, signada o multimodal de manera 

coherente y adecuada en diferentes ámbitos y contextos y con diferentes propósitos 

comunicativos” (p. 20). Se observa una confluencia entre la competencia digital y la CCL 

cuando se alude al carácter multimodal de la información y se recoge que el alumnado 

debe ser competente para su comprensión evitando riesgos de manipulación y 
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desinformación. Se considera que esta competencia es la base del pensamiento propio y 

de la construcción del conocimiento en todos los ámbitos del saber.  

Desde esta nueva regulación, deben tomarse en cuenta los descriptores operativos 

(Tabla 4) entendidos como los referentes que indican los niveles de desempeño esperados 

en el alumnado en las situaciones o actividades a las que se refieren las competencias 

específicas de cada área en un momento determinado de su proceso de aprendizaje.  

Tabla 4  

Descriptores operativos de la competencia en comunicación lingüística 

Al completar la Educación Primaria, el alumno 

o la alumna… 

Al completar la enseñanza básica, el alumno o 

la alumna… 

CCL1. Expresa hechos, conceptos, pensamientos, 

opiniones o sentimientos de forma oral, escrita, 

signada o multimodal, con claridad y adecuación a 

diferentes contextos cotidianos de su entorno 

personal, social y educativo, y participa en 

interacciones comunicativas con actitud 

cooperativa y respetuosa, tanto para intercambiar 

información y crear conocimiento como para 

construir vínculos personales.  

CCL1. Se expresa de forma oral, escrita, signada 

o multimodal con coherencia, corrección y 

adecuación a los diferentes contextos sociales, y 

participa en interacciones comunicativas con 

actitud cooperativa y respetuosa, tanto para 

intercambiar información, crear conocimiento y 

transmitir opiniones, como para construir vínculos 

personales.  

CCL2. Comprende, interpreta y valora textos 

orales, escritos, signados o multimodales sencillos 

de los ámbitos personal, social y educativo, con 

acompañamiento puntual, para participar 

activamente en contextos cotidianos y para 

construir conocimiento. 

CCL2. Comprende, interpreta y valora con actitud 

crítica textos orales, escritos, signados o 

multimodales de los ámbitos personal, social, 

educativo y profesional para participar en 

diferentes contextos de manera activa e informada 

y para construir conocimiento.  

CCL3. Localiza, selecciona y contrasta, con el 

debido acompañamiento, información sencilla 

procedente de dos o más fuentes, evaluando su 

fiabilidad y utilidad en función de los objetivos de 

lectura, y la integra y transforma en conocimiento 

para comunicarla adoptando un punto de vista 

creativo, crítico y personal, a la par que respetuoso 

con la propiedad intelectual.  

CCL3. Localiza, selecciona y contrasta de manera 

progresivamente autónoma información 

procedente de diferentes fuentes, evaluando su 

fiabilidad y pertinencia en función de los objetivos 

de lectura y evitando los riesgos de manipulación 

y desinformación, y la integra y transforma en 

conocimiento para comunicarla adoptando un 

punto de vista creativo, crítico y personal, a la par 

que respetuoso con la propiedad intelectual.  

CCL4. Lee obras diversas adecuadas a su progreso 

madurativo, seleccionando aquellas que mejor se 

ajustan a sus gustos e intereses; reconoce el 

patrimonio literario como fuente de disfrute y 

aprendizaje individual y colectivo, y moviliza su 

experiencia personal y lectora para construir y 

compartir su interpretación de las obras y para 

crear textos de intención literaria a partir de 

modelos sencillos.  

CCL4. Lee con autonomía obras diversas 

adecuadas a su edad, seleccionando las que mejor 

se ajustan a sus gustos e intereses; aprecia el 

patrimonio literario como cauce privilegiado de la 

experiencia individual y colectiva; y moviliza su 

propia experiencia biográfica y sus conocimientos 

literarios y culturales para construir y compartir su 

interpretación de las obras y para crear textos de 

intención literaria de progresiva complejidad.  

CCL5. Pone sus prácticas comunicativas al 

servicio de la convivencia democrática, la gestión 

dialogada de los conflictos y la igualdad de 

derechos de todas las personas, detectando los usos 

discriminatorios, así como los abusos de poder, 

para favorecer la utilización no sólo eficaz, sino 

también ética de los diferentes sistemas de 

comunicación.  

CCL5. Pone sus prácticas comunicativas al 

servicio de la convivencia democrática, la 

resolución dialogada de los conflictos y la igualdad 

de derechos de todas las personas, evitando los 

usos discriminatorios, así como los abusos de 

poder, para favorecer la utilización no sólo eficaz, 

sino también ética de los diferentes sistemas de 

comunicación.  

Nota. Tomado de “Descriptores operativos” del Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 

establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. 
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Con respecto a la Educación Primaria, los descriptores operativos se insertan en 

las competencias específicas, las cuales recogen que los estudiantes deben ser capaces, al 

completar la etapa educativa, de manejar con soltura la expresión oral y escrita, la 

comprensión oral y escrita, la lectura (teniendo en cuenta un criterio propio ya formado) 

y la puesta en práctica de las competencias comunicativas en la convivencia democrática. 

Estas tres últimas competencias son las que suponen una propuesta más novedosa con 

respecto a la legislación recogida previamente. Concretamente, la competencia específica 

“CCL3” se relaciona especialmente con la competencia digital y con el proceso de 

alfabetización correspondiente que supone adquirir la capacidad de seleccionar y 

contrastar información procedente de diferentes fuentes.  

En el citado Real Decreto se pone en primera línea del proceso educativo a la 

CCL, al considerar que constituye la base de aprendizajes posteriores y de interacciones 

comunicativas futuras.  

2.2.3.2. Modelos teóricos de la comprensión lectora  

Desde la presente tesis doctoral se ha considerado oportuno abordar los enfoques 

teóricos hegemónicos en cuanto a la comprensión lectora, por ser esta una 

subcompetencia fundamental dentro de la CCL y por cobrar especial relevancia para el 

programa que nos ocupa.  

Se parte de la idea de que la manera de concebir el acto de leer y la comprensión 

lectora, con todo lo que ello implica, se desprende directamente de tener clara la manera 

en que se quiere entender la actividad lectora. Hemos de considerar los múltiples enfoques 

que existen y que se siguen desarrollando para abordar este proceso y decidir cuál será el 

más adecuado para el ámbito específico que estemos investigando y para la práctica 

docente a la hora de llevar a cabo una intervención en un contexto real.  

La comprensión lectora ha sido entendida desde diferentes enfoques a lo largo del 

siglo XX y de este siglo XXI, siendo posible categorizar estos en los modelos 

ascendentes, los modelos descendentes y los modelos interactivos. Junto con estos, 

Cassany (2006) propone tres perspectivas: lingüística, psicolingüística y sociocultural.  

El primer modelo es el ascendente o bottom-up (Chall, 1983), también conocido 

como modelo de destreza (Condemarín, 1991) o fonocéntrico, el cual sitúa el foco en el 

código y pertenece a los conocidos como modelos lineales o modulares. Desde estos 

modelos se entiende la comprensión lectora como una destreza unitaria de carácter 

complejo, conformada por subdestrezas que se suceden desde los niveles perceptivos más 

básicos, tales como el reconocimiento de sonidos, letras, sílabas, palabras y oraciones, 

hasta los niveles más altos que implican procesos cognitivos (comprensión del 

significado). Para que este proceso tenga lugar, se requiere el desarrollo de la conciencia 

fonológica, el reconocimiento de letras y de palabras, así como la secuencia de estas, 

además del dominio de habilidades relacionadas con la escritura caligráfica. Estos 

modelos están basados en la teoría de la transferencia de la información (Parodi, 2003), 
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según la cual cada texto tiene un significado único, entendiendo la comprensión lectora 

como un proceso guiado por los datos aportados por el texto y otorgando protagonismo 

al componente léxico y su identificación. Este modelo reduce el proceso de lectura a la 

percepción, conocimiento y memorización del vocabulario, entendiendo esto como la 

base o el primer paso para generar una secuencia que continúa con el análisis de frases y 

oraciones.  

El segundo modelo es el descendente o top-down (Foucambert, 1976; Goodman, 

1986; Smith, 1976). Estos modelos también se conocen como modelos holísticos y 

entienden la comprensión lectora como un proceso que se basa en las competencias 

lingüísticas del lector, el cual va construyendo el significado en función de las claves 

ortográficas. El reconocimiento de las palabras se produce de forma visual y holística, no 

haciéndose letra por letra. Estos modelos señalan que la decodificación supone un freno 

para la comprensión lectora real y consideran que un buen lector es el que es capaz de 

formular hipótesis sobre el contenido y el significado de los textos basándose en las claves 

visuales y contextuales.  

Por último, nos encontramos con los modelos interactivos de comprensión lectora. 

Estos modelos cobran protagonismo en las últimas décadas del S.XX y toman como 

referencia las teorías de Piaget, Bartlett y Rumelhart (Bartlett, 1932; Piaget & Inhelder, 

1972; Rumelhart, 1994, 2017), la teoría del aprendizaje significativo de Ausubel (Ausubel 

et al., 1983), los trabajos de Goodman y Smith (Goodman, 1986, 1993; Smith, 1976) 

acerca del lenguaje integral, así como la teoría de Rosenblatt (1978) sobre la comprensión 

lectora como un proceso transaccional. Desde estos modelos no se concibe la 

comprensión lectora como una secuencia de etapas ordenadas temporalmente de una 

manera serial y se entiende que, durante el proceso de lectura, la persona construye 

deliberadamente el significado del texto, poniendo en relación elementos del propio 

documento escrito, como son los ortográficos, grafo fónicos y morfosintácticos, con 

elementos del contexto psicológico, físico y social en el que el proceso lector tiene lugar. 

Desde esta perspectiva, también se tiene en cuenta el proceso cognitivo de la memoria, 

poniéndose en marcha los conocimientos previos sobre la realidad y el lenguaje 

(fonológicos, sintácticos, semánticos y pragmáticos) y los procesos necesarios para 

ejecutar la lectura y la escritura (Giasson, 1990). Estas estrategias se aprenden mediante 

el uso práctico y funcional del lenguaje, por lo que el contexto cultural donde suceden es 

sumamente relevante. Para estos modelos, la persona aprende a leer formando parte de 

una comunidad en la que se lee en contextos de significado (Parodi, 2003).   

A continuación, se presentan los modelos propuestos por Condemarín (1989, 

1991) y Cassany (2006) por constituir, actualmente, modelos referentes en el estudio de 

la comprensión lectora: 
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• Modelo integrador de Condemarín 

Condemarín (1989, 1991) desarrolla un enfoque que sigue la tradición de los 

modelos interactivos y plantea la integración del modelo holístico y el de destrezas en lo 

que denomina “Modelo equilibrado de desarrollo de las competencias lingüísticas”.  

En el modelo holístico de Condemarín (1991) se integran las aportaciones de la 

perspectiva psicolingüística (Goodman, 1986, 1993; Smith, 1976), la sociolingüística 

(Halliday, 1975; Harste & Burke, 1984), las teorías del discurso (Brewer, 1980; Van Dijk 

& Kintsch, 1983) y las teorías comprensivas (Ausubel, 1983; Bartlett, 1932; Rumelhart, 

1994). Según este modelo, la comprensión lectora se entiende como un proceso en el que 

el lector tiene un rol muy activo, debiendo construir significados a partir de las claves 

lingüísticas del texto (sintácticas, semánticas, léxico-morfémicas y morfo-fonémicas) y 

de sus conocimientos previos sobre el lenguaje y sobre la realidad, adquiridos mediante 

la práctica y los procesos de modelado adulto. De esta forma, el lector ejecuta procesos 

como anticipar el contenido del texto, formular hipótesis, realizar inferencias, plantearse 

preguntas y crear sus propias producciones escritas. Por último, el proceso lector y la 

escritura están condicionados por cuestiones pragmáticas, es decir, por los diferentes 

parámetros de cada situación comunicativa: la relación con el destinatario, el lugar en el 

que el proceso lingüístico tiene lugar, la intención comunicativa, etc.  

• Perspectivas de la comprensión lectora de Cassany 

Para completar las diferentes concepciones acerca de la lectura y, en definitiva, 

de la CCL, se recoge la clasificación establecida por Cassany (2006), en la que propone 

tres perspectivas de la comprensión lectora en función de cuál se considere que es el 

procedimiento empleado para alcanzar el significado: la lingüística, la psicolingüística y 

la sociocultural.  

La perspectiva lingüística entiende la lectura como una operación gramatical y 

léxica, de tal forma que el lector únicamente necesita conocer las palabras, sus formas y 

los significados que tienen, así como las reglas que los rigen en función de la fonología, 

morfología, sintaxis y semántica para poder acceder al significado del texto (Cassany, 

2006). Desde este enfoque únicamente se considera que el significado se encuentra en el 

texto, no siendo más que una suma del significado de sus palabras y frases. Por tanto, el 

significado es objetivo e independiente del lector y de las condiciones de lectura. 

Aprender a leer consistiría en la decodificación del texto. Desde esta perspectiva, el 

aprendizaje de la lectura sería una cuestión lingüística, un aprendizaje de las unidades 

léxicas y de las reglas que definen su combinación. 

Desde la perspectiva psicolingüística, el significado no se encontraría ni en las 

palabras ni en el texto, el cual tampoco es ahora objetivo, estable y único. Para este 

enfoque, el significado se encuentra en la mente de la persona que lee, quien lo construye 

en función de los conocimientos previos de los que disponga. El proceso de comprensión 

va más allá de la información recogida en el texto, pues lo que entendemos como un 
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proceso lector también se compone del conocimiento que la persona tiene sobre el mundo, 

organizando toda esta información en esquemas. A mayor cantidad y complejidad de los 

conocimientos, mayor será la comprensión del texto. Leer requiere procesos y habilidades 

cognitivas que están implícitas en el acto de lectura: hacer inferencias, formular hipótesis, 

anticipar el contenido, etc. Cassany se refiere al significado utilizando la metáfora de un 

edificio que debe construirse partiendo de los ladrillos (los conocimientos previos) y de 

las herramientas de construcción (los procesos cognitivos) (Cassany, 2006).  

En cuanto a la perspectiva sociocultural, esta no contradice las anteriores, 

reconociendo que es necesario construir el significado mediante el conocimiento del 

código lingüístico del texto y a través de los conocimientos previos del lector, pero 

reconoce la importancia de otros aspectos que no aparecen recogidos en las otras dos 

perspectivas. Este enfoque entiende el proceso lector como otra práctica cultural más, 

insertada en una determinada comunidad, que se caracteriza por una historia, unos hábitos 

y unas prácticas comunicativas específicas. Por tanto, según este enfoque, el proceso de 

enseñanza-aprendizaje de la lectura requiere conocer estas particularidades. Para esta 

perspectiva, el significado de las palabras y frases, las expresiones y los conocimientos 

previos tienen un origen social, de acuerdo con Cassany (2006). De esta forma, se 

entiende que el texto no funciona descontextualizado, sino que emerge de contextos 

personales y socioculturales de la persona que lo crea, de su visión del mundo y de sus 

perspectivas, creencias y sentimientos. Detrás del autor y del lector se ocultan unos 

contextos concretos. Para el enfoque sociocultural la lectura es un proceso psicobiológico 

compuesto de unidades lingüísticas y procesos mentales, además de una práctica cultural 

que forma parte de una sociedad particular con sus propias características. La lectura es 

una práctica sociocultural, puesto que el lector se ubica en un medio social y cultural del 

que forma parte y en el que interactúa, por lo que la acción lectora varía en función de 

factores sociales.  

Desde esta tesis doctoral se entienden las tres perspectivas como necesarias y 

complementarias para la propuesta de un modelo de lectura integrador y que vaya en la 

línea del enfoque propuesto desde la legislación vigente y la actual literatura científica de 

referencia. Se puede decir que las tres dimensiones o perspectivas de la lectura ocurren 

de manera simultánea en los procesos lectores, captándose, en primer lugar, la 

información explícita del texto, de acuerdo con las capacidades cognitivas y los 

conocimientos previos, emergiendo estos de las circunstancias socioculturales, tanto del 

autor como del lector y permitiendo este proceso, finalmente, llevar a cabo una reflexión 

y evaluación sobre lo leído, adoptando una postura crítica razonada.  

Nos encontramos pues, con una nueva concepción teórica de la lectura y de la 

CCL. La comprensión lectora ha pasado de entenderse como un mero proceso de 

decodificación a implicar procesos superiores cognitivos a los que se otorga tanta 

importancia como a los procesos más básicos. Las teorías cognitivas de la lectura ponen 

el foco de atención en la naturaleza constructiva de la comprensión, la diversidad de 

procesos cognitivos que se requieren en el proceso de comprensión y la naturaleza 
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interactiva (McNamara & Magliano, 2009; Oakhill et al., 2003; Zwaan & Singer, 2003). 

El significado se genera cuando el lector se encuentra frente al texto y lo aborda con sus 

conocimientos previos, dándose este proceso en un contexto social y cultural 

determinado. Cuando tiene lugar el proceso de lectura y de construcción del significado, 

los lectores competentes emplean diversas estrategias, habilidades y procesos para 

localizar la información, supervisar y mantener constante la comprensión (Van den Broek 

et al., 1995), así como para evaluar de forma crítica si la información que el texto ofrece 

es pertinente y válida (Richter & Rapp, 2014). Actualmente, el proceso no se quedaría en 

este punto, sino que se espera que las estrategias utilizadas por el lector competente varíen 

en relación con el contexto y el propósito a medida que este interactúa con diferentes 

textos continuos y no continuos, impresos y digitales (Britt & Rouet, 2012; Coiro et al., 

2008).  

Esta nueva realidad de la comprensión lectora se refleja en la evaluación PISA 

(OECD, 2018b). La nueva concepción de la competencia lectora en PISA supone nuevos 

retos, considerándola como la base para la plena participación en la vida social, 

económica, política, comunitaria y cultural de la sociedad contemporánea. El término 

“participación” no es azaroso, pues la competencia lectora permite que el individuo pueda 

hacer contribuciones a la sociedad y satisfacer sus propias necesidades (Hofstetter et al., 

1999). Se ha encontrado que el convertirse en un lector competente supone tener mayor 

acceso al empleo y actitudes más positivas hacia las instituciones (OECD, 2013), así 

como mejor estado de salud y menores índices de delincuencia y marginalidad 

(Morrisroe, 2014). El marco de evaluación de la competencia lectora en PISA (OECD, 

2018b) también es un reflejo del dominio de la concepción cognitiva y constructivista de 

la lectura.  

La perspectiva adoptada desde esta tesis es coherente con esta nueva concepción 

de la realidad lingüística, teniéndose en cuenta, tanto el código lingüístico básico 

necesario para poder adquirir otras habilidades lingüísticas más complejas, como los 

procesos cognitivos de alto nivel que se estudian y entrenan de forma paralela a los 

primeros. Por otro lado, la perspectiva sociocultural y sociolingüística está presente desde 

el primer momento, considerándose prioritario el estudio, investigación y entrenamiento 

de la CCL en relación con el contexto social al que los estudiantes pertenecen y las 

demandas lingüísticas que el sistema educativo les hace. 

2.2.4. El lenguaje como medio de transformación social en Educación 

El lenguaje se encuentra presente en nuestra existencia y en nuestras 

interacciones, de tal forma que resulta imposible concebir una sociedad sin él (López 

Valero & Madrid Izquierdo, 1998).  

A través del lenguaje creamos realidades, “modelamos nuestra identidad y el 

mundo en que vivimos” (Echeverría, 2017, p.35). El lenguaje es un instrumento que nos 

permite organizar nuestra experiencia y estructurar nuestra historia, situándonos en un 

contexto determinado. Permite también el lenguaje la construcción de la subjetividad y 
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de la intersubjetividad, entendiéndose estos como la conciencia sobre las cosas desde el 

punto de vista propio y compartido con el resto del mundo (Rizo, 2005). Teniendo en 

cuenta su enorme relevancia en nuestras vidas, se adopta la perspectiva de considerar al 

lenguaje como un posible mediador entre la situación de desventaja socioeconómica y 

cultural y el rendimiento académico. El Estudio 7 (Capítulo 5) de esta tesis profundiza en 

esta cuestión y en las relaciones que se establecen entre los tres factores.  

La teoría de Bernstein constituye la teoría de referencia de esta tesis pues, tal y 

como recogen Bernstein y Solomon (1999), es la única que: a) sistemáticamente abarca 

y conecta contextos de experiencia diferentes de forma simultánea como el trabajo, la 

familia y la Educación, así como diferentes niveles de regulación; 2) su objeto es la 

creación de un lenguaje que permita disponer de descripciones sociológicas sólidas para 

las prácticas de regulación como herramientas conceptuales para investigar; 3) es una 

teoría que posee variaciones y cambios, actuales o potenciales, entre todos los niveles del 

dispositivo.  

Bernstein hace referencia al concepto de código sociolingüístico como la 

estructuración social de los significados y las manifestaciones lingüísticas en diferentes 

contextos, pero relacionados, constituyendo esto un punto de partida para abordar el 

aspecto social del lenguaje (Bernstein, 1989). El autor se basa en Marx y en Durkheim 

para definir un marco fundamental de partida, estableciendo este último las relaciones 

entre órdenes simbólicos, relaciones sociales y estructuración de la experiencia (Usategui, 

1992). Se basa Bernstein también en Sapir y Whorf (Longhurst et al., 2008) en lo que 

tiene que ver con las propiedades culturales del habla, especialmente en este último, 

cuando refiere el efecto selectivo que ejerce la cultura en cuanto a la estructuración de la 

gramática y la significación que asume esa estructura como elemento fundamental de la 

organización del conocimiento. Bernstein afirmaba que “los sistemas simbólicos”, “la 

estructura social” y “la configuración de la experiencia” estaban profundamente 

relacionados, aunque faltaba demostrar cómo se realizaba dicha estructuración y 

determinar cuáles eran los mecanismos subyacentes (no explícitos).  

¿Qué sucede con el alumnado en situación de desventaja sociocultural? 

En el marco de una escuela comprensiva que pretenda ofrecer una Educación de 

calidad para todos los estudiantes, se persigue garantizar un incremento en el aprendizaje 

general y el alcance de los objetivos curriculares de forma óptima, teniendo en cuenta la 

diversidad de las aulas (Karlidag-Dennis et al., 2020). Sin embargo, para el alumnado en 

situación de desventaja sociocultural, tal y como hemos visto, estos objetivos se presentan 

aún lejanos.  

A pesar de que se han creado programas, como el citado PROA o PMAR, la 

atención a la diversidad en este sector del alumnado aún muestra carencias y se requiere 

buscar soluciones a los problemas derivados de la diversidad cultural, con el objetivo de 

alcanzar una Educación verdaderamente inclusiva (Jiménez-García & Martínez-Ortega, 

2017).  
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Con respecto al alumnado en situación de desventaja sociocultural, Valdés (2013) 

considera que, si un estudiante en esta situación consigue adquirir el hábito de la lectura, 

evitará el fracaso escolar (al mejorar el resto de subcompetencias de la CCL) y conseguirá 

la permanencia y éxito dentro del sistema escolar y social. El autor señala que el alumnado 

en situación de desventaja sociocultural es el más necesitado en cuanto a la adquisición 

del hábito lector. La adquisición de esta habilidad permitiría a estos niños abrir las puertas 

al sistema educativo y lograr una adecuada integración social.  

La comprensión lectora constituye una subcompetencia fundamental para lograr 

el éxito académico (Vargas Rodríguez & Molano López, 2017) y se convierte en uno de 

los objetivos prioritarios de las leyes educativas en Educación Primaria, junto a la 

escritura y el cálculo. Actualmente, la comprensión lectora se considera un proceso de 

orden superior y constituye el objetivo definitivo de la lectura (Neumann et al., 2020), 

entendiéndose como el resultado de adquirir la capacidad de reconocimiento de las 

palabras escritas y la capacidad de comprensión oral (Clarke et al., 2010).  

Para alcanzar una mejora de la comprensión lectora es imprescindible incrementar 

la motivación, el vocabulario y la comprensión oral (Jerrim & Moss, 2019; Ripoll & 

Aguado, 2014; Serna et al., 2017). La motivación resulta especialmente importante, pues 

favorece la adquisición del hábito de la lectura permitiendo que el alumnado tenga un 

interés real por realizar esa actividad y no por mera obligación. Para incrementar la 

motivación, son numerosos los autores (Li et al., 2018; Secul-Giust & Viñas, 2015) que 

proponen el empleo de las TIC como forma de desarrollar la lectura y la escritura, 

teniendo en cuenta el cambio educativo y tecnológico que ya se ha comentado y la 

proximidad de una realidad digital que es bien conocida por los nativos digitales 

(Prasanna-Kumara, 2019).  

La escuela constituye un potente agente de socialización capaz de compensar la 

desventaja sociocultural y de prevenir futuras dificultades en este alumnado. En relación 

con la competencia lectora, Reschly (2010) propone un modelo integrando el enfoque de 

Participación-Identificación de Finn (1989) y la Teoría ecológica y sistémica de 

Bronfenbrenner (1977, citado por Rechsly, 2010), que describe el conocido como Efecto 

Mateo para establecer una relación entre competencia lectora, motivación, implicación y 

finalización del proceso educativo. El autor señala que la historia escolar puede seguir 

una trayectoria de espiral negativa o positiva, siendo la competencia lectora temprana la 

clave para alcanzar una adecuada motivación e implicación del alumnado, incrementando 

o disminuyendo su competencia y llevándolo hacia el fracaso o el éxito académico. De 

este modelo se deduce que una mejora de la competencia lectora supondrá un incremento 

en los niveles de implicación académica, acompañada esta de un adecuado rendimiento 

académico (Rechsly, 2010).  

Tradicionalmente, los procesos de enseñanza-aprendizaje se limitan, 

especialmente en las materias de Matemáticas y Lengua, al currículum educativo 

prescrito y a los libros de texto, fijándose los objetivos educativos siguiendo el mismo 

baremo para todos los estudiantes (Vlachou et al., 2009). Esta cuestión genera dificultades 
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en los procesos de lectoescritura para el alumnado procedente de otros países y contextos 

socioculturales, puesto que la lectura y la escritura son prácticas socioculturales y el uso 

y la comprensión de la palabra oral y escrita dependen, en gran medida, del contexto en 

el que el niño se desarrolla y al que pertenece. Tal y como señalan Salvador y Gutiérrez 

(2005), pertenecer a una clase social o a una cultura determinada puede condicionar, 

positiva o negativamente, el dominio del lenguaje en un contexto académico marcado 

férreamente por el currículum educativo oficial y no abierto a la multiculturalidad.  

Son múltiples los ejemplos de programas destinados a la mejora de la CCL del 

alumnado en situación de desventaja socioeducativa en niveles iniciales. Un ejemplo es 

el programa Leamos juntos (Borzone et al., 2015) para Educación Primaria. El programa 

se basa en un paradigma cognitivo, sociohistórico y sociocultural. En este trabajo se 

recoge una importante cuestión y de gran relevancia para nuestra tesis y es el porqué de 

llevar a cabo una intervención pedagógica en niveles escolares iniciales. En el programa 

se enseñaba el lenguaje escrito articulándolo con los intereses de los niños, sus 

experiencias socioculturales y su propio lenguaje en actividades que les permitieran 

aprender el uso de la escritura, las propiedades internas del sistema y el estilo de lenguaje 

escrito que lo diferencia del habla.  

Este programa tenía un antecedente que era el programa ECOS, Experiencias 

comunicativas en situaciones variadas de lectura y escritura (Borzone & Marro, 1990). 

ECOS se revisó en sucesivas investigaciones, aplicándose también en escuelas de primer 

grado y en diferentes comunidades: kollas de Salta y Jujuy, (Borzone & Rosemberg, 

2000), urbano marginadas de Buenos Aires (Diuk et al., 2004) y Entre Ríos (Borzone & 

Rosemberg, 1994), rurales de la Rioja (Diuk et al., 2003) y de Córdoba (Amado & 

Borzone, 2007; Amado et al., 2005). Los resultados obtenidos con el programa indicaron 

una mejora en el nivel de desempeño de los niños participantes en todas las competencias 

trabajadas, tanto en lenguaje oral como escrito, sintiéndose más seguros y confiados e 

involucrándose en las experiencias de alfabetización. Se observó que tenían, al finalizar 

el programa, un nivel de razonamiento causal de 11 años, mientras que los niños del grupo 

de comparación mantenían el nivel de 5 años. 

A pesar de estas experiencias exitosas, las estrategias llevadas a cabo para mejorar 

la competencia lingüística y, por tanto, la situación de vulnerabilidad social y educativa 

de los niños en riesgo de exclusión se han mostrado, a menudo, ineficaces, 

constituyéndose en “oportunidades educativas de segunda clase” que no garantizan la 

inclusión. Por este motivo, se convierte en una necesidad el desarrollo de estrategias 

creativas e innovadoras que aseguren construir y proteger los derechos de estos niños, 

garantizando así su inclusión social y su construcción como ciudadanos plenos.  

2.2.4.1. La intervención temprana como clave en la prevención de la desventaja 

sociocultural  

La intervención temprana para la adquisición de la CCL en alumnado en situación 

de desventaja sociocultural resulta fundamental como estrategia clave para prevenir 
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futuras dificultades académicas de este alumnado, pudiendo proporcionar una alternativa 

compensatoria a las carencias que los ambientes de origen puedan tener y constituyendo 

un factor clave para permitir que emerjan procesos de resiliencia académica. Aunque esta 

tesis doctoral se centra en alumnado de Educación Primaria, se considera necesario y, 

quizá, una posible línea futura de investigación, plantear intervenciones para mejorar la 

CCL en niveles iniciales del proceso de escolarización. Por este motivo, a lo largo de este 

apartado, se proporciona una justificación para la intervención con estudiantes tanto de 

Educación Primaria, como de Educación Infantil.  

La alfabetización inicial, temprana o emergente tiene como punto de partida las 

interacciones lingüísticas en el seno familiar, continúa a lo largo de los años preescolares 

en los que se recibe educación informal y llega hasta su ingreso en la escuela formal, 

donde se pone en juego en actividades de alfabetización de lecto-escritura convencional 

(Stahl & Yaden, 2004; Sylva et al., 2008; Vega, 2006). 

En la categoría de alfabetización inicial se incluyen interpretaciones que los niños 

hacen de los símbolos impresos (dibujos, garabatos, letras o logotipos), además de las 

aproximaciones a la escritura (Seda, 2003; Suárez Yáñez, 2000). Morrow (2009) plantea 

que la alfabetización involucra también todas las habilidades de comunicación oral. El 

desarrollo de esta permite, a su vez, el enriquecimiento y fortalecimiento de las 

habilidades relacionadas con el lenguaje escrito y viceversa. Estructurar correctamente el 

lenguaje oral permite que los niños reconozcan la estructura del lenguaje escrito durante 

el desarrollo de las habilidades lectoras, alcanzando una mayor comprensión de textos e 

historias narrativas. El vocabulario ayuda en la lectura y comprensión de palabras, 

mientras que la sintaxis y la semántica se asocian a la lectura y comprensión de palabras 

en el contexto de una historia.  

Si se da un ambiente rico en actividades y materiales alfabetizadores, los niños 

logran conocer diversos aspectos de la lectura y la escritura, asociándolos además con 

sucesos de la vida cotidiana y se consigue promover la alfabetización inicial a través de 

la interacción con otras personas en situaciones de la vida real en las que se emplean la 

lectura y la escritura. Por otro lado, la participación de los niños ha de ser activa y darse 

en situaciones significativas para que realmente se produzca aprendizaje y el desarrollo 

de la alfabetización. 

Una investigación llevada a cabo por Saracho (2001) encuentra que los niños en 

edad preescolar han de participar en programas que impulsen la adquisición de conductas 

orientadas a la alfabetización inicial mediante un ambiente de juego, ya que de esa forma 

se practica, de manera implícita, la lectura y la escritura. Concluye el autor que el uso de 

ambientes físicos relacionados con la alfabetización inicial permite que se den 

oportunidades para que los niños practiquen habilidades como la lectura, escritura, 

escuchar y hablar, todo ello por medio de actividades de juego simbólico. 

Por otro lado, Shapiro y Solity (2008), diseñaron un modelo de intervención, el 

Early Reading Research Intervention (ERR), dirigido a impulsar en los niños pre-lectores 
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el desarrollo de la conciencia fonológica y la correspondencia grafema-fonema. Los 

resultados indicaron que los niños que asistían a escuelas en las que se había 

implementado el ERR consiguieron desarrollar los niveles de lectura más rápido que 

aquellos provenientes de las escuelas de comparación. En las habilidades de conciencia 

fonológica se observaron los mayores efectos. Los autores concluyeron que los resultados 

positivos obtenidos se debían a las propias características del programa (metodología 

basada en la diferenciación de grupos de acuerdo con el nivel de desempeño, ajustando 

así los contenidos a las necesidades de cada grupo), así como a la frecuencia con la que 

se administró la intervención y la a especificidad de las habilidades a desarrollar. 

En otra investigación, González y Delgado (2009), se plantearon estudiar los 

efectos que un programa diseñado para instruir la lectorescritura en niños de edades 

tempranas tiene sobre el rendimiento académico y cuyo objetivo era desarrollar 

habilidades de tipo cognoscitivo-lingüístico. La muestra estuvo compuesta por dos grupos 

de niños que cursaban el segundo grado de educación infantil (grupo control y grupo 

experimental) ubicados al azar en zonas consideradas vulnerables de Málaga, España. El 

instrumento empleado para evaluar el rendimiento académico fue el Cuestionario de 

Evaluación del Rendimiento Académico (CERA). Como resultados se encontraron 

diferencias estadísticamente significativas a favor del grupo experimental a partir de la 

segunda evaluación, mostrándose un mayor rendimiento académico. Los autores 

González y Delgado (2009) concluyen que el lenguaje escrito juega un importante papel 

en el rendimiento académico de niños en edad temprana, especialmente cuando se trabaja 

de forma conjunta con contenidos que permiten el desarrollo metalingüístico y el lenguaje 

oral.  

Por otro lado, Aram y Besser (2009) llevaron a cabo una investigación en la que 

se plantearon: a) Comparar tres estrategias de intervención: lectura de cuentos, desarrollo 

de habilidades alfabetizadoras (conciencia fonológica y conocimiento de letras) y la 

combinación de las dos anteriores, buscando determinar cuál mostraba mayor impacto; 

b) Comparar el nivel alfabético desarrollado por los niños de diferentes edades, buscando 

establecer cuál es la mejor edad para iniciar la intervención; c) Conocer quién podría ser 

más apto para realizar la intervención, si profesores de nivel preescolar o estudiantes 

universitarios. En la investigación participaron niños en edad preescolar (entre 3 y 4 años) 

que asistían a centros educativos de una comunidad de bajo nivel sociocultural en Israel. 

Se midieron los niveles de alfabetización inicial, evaluando las siguientes habilidades: 

conciencia fonológica, escritura de palabras, escritura del nombre, nombramiento de 

letras, conciencia ortográfica, comprensión lectora, vocabulario y cultura general. Los 

resultados obtenidos indicaron que la lectura de cuentos permitió el desarrollo de 

habilidades de tipo lingüístico, mientras que las actividades alfabéticas mejoraron las 

habilidades preacadémicas (más relacionadas con el lenguaje escrito). La combinación de 

ambas estrategias tuvo un alto impacto sobre el desarrollo de los niños, al promover 

ambos tipos de habilidades. La investigación concluye señalando la importancia de poner 

en práctica juegos vocálicos con el objetivo de que los niños adquieran la conciencia 

fonológica, incluyendo la ubicación de sílabas, identificación de palabras con fonemas 



 

 80  

semejantes, descomposición y re-composición de palabras, sinónimos y antónimos, 

definiciones, adivinanzas, entre otros. Es importante también la exploración de materiales 

impresos y la producción de símbolos y dibujos que favorezcan la escritura. Estas 

actividades no sólo se relacionan con el desarrollo psicológico infantil, sino que pueden 

favorecer la motivación e interés hacia actividades de lecto-escritura, esenciales para el 

futuro de estos niños. El desarrollo de la alfabetización inicial permitiría prevenir futuros 

problemas como el fracaso escolar, especialmente en comunidades de nivel sociocultural 

bajo. 

En la etapa de la Educación Primaria se ha investigado la capacidad narrativa en 

los niños y se ha observado que el desarrollo del lenguaje es dinámico y paulatino, 

constituyendo un proceso comunicativo integral que va avanzando en la construcción 

discursiva armónica, relevante y coherente (Villanueva, 1992). Se precisan para el 

desarrollo de la capacidad narrativa habilidades sociocognitivas como la memoria, la 

creatividad y el conocimiento del mundo que supone un vocabulario pertinente a 

situaciones diversas, teniendo en cuenta el pasado y el presente y relacionándolos a través 

de una red de palabras y estructuras narrativas cada vez más compleja (Villanueva, 1992). 

De esta forma, se observa que ya en niveles iniciales es de suma importancia el trabajo 

con las funciones y procesos cognitivos para alcanzar una adecuada adquisición de la 

CCL.  

Por otro lado, el desarrollo del lenguaje oral se encuentra directamente 

relacionado con situaciones comunicativas, desarrollándose a través de la participación 

genuina en actividades sociales. A través de las oportunidades de participación en 

actividades socioculturales, crece el dominio de las habilidades comunicativas. El juego 

constituiría uno de los formatos de acción e interacción que mejor promueve el desarrollo 

cognoscitivo y la socialización (Cole & Cole, 1989; Elkonin, 1972 en Van Oers, 2012; 

Göncü, 1993; Van Oers, 2012). Hemos de destacar especialmente el concepto que 

Vygotsky denomina perezhivanie, traducido al español como experiencia emocional o 

vivencia (Quiñones & Fleer, 2011). El juego se entendería desde este concepto como una 

situación en la que el niño, al involucrarse de forma genuina y emotiva en la actividad, 

asume un rol en el que pone en juego sus habilidades, conocimientos y emociones, 

emergiendo así una significación profunda de la actividad. De esta forma, se desarrolla 

no solo su imaginación y creatividad (Van Oers, 2012; Winnicott, 1971), sino también 

nuevas habilidades cognitivas y conocimientos (Cole & Cole, 1989; Piaget, 1961; 

Winnicott, 1971). El juego se desarrolla en un escenario, en ese espacio el niño ajusta la 

realidad, los objetos, las personas y las sensaciones a una situación creada por él. El juego 

llevado a cabo de esta forma permite el desarrollo de habilidades mentales nuevas en el 

niño, posibles gracias al logro cognitivo que representa el pensamiento simbólico. Este 

tipo de juego es exclusivo de los seres humanos (Cole & Cole, 1989; Piaget, 1961). 

Con respecto al desarrollo de la competencia comunicativa oral, Cerdá y Querol 

(2014), plantean la búsqueda de fundamentos teóricos que sirvan de base para la 

propuesta de emplear el aprendizaje cooperativo para el desarrollo de la competencia 



 

 81  

comunicativa en lengua extranjera con alumnado de Educación Primaria. Se plantean las 

autoras utilizar el aprendizaje cooperativo para el fomento del uso oral de la lengua 

extranjera, creando un recurso que emplea situaciones ficticias (mediante actividades de 

role playing, por ejemplo). Este recurso permite desarrollar una competencia 

comunicativa inicial imprescindible, tras la cual se debe dar un paso más y crear 

situaciones en las que la lengua se emplee para lograr una comunicación real mediante 

intercambio de ideas, opiniones e información. 

Con respecto a la narrativa oral en la escuela, López de Parra et al. (2015), se 

plantean identificar las tendencias en las investigaciones relacionadas con la narración 

oral en el entorno escolar a lo largo del período 2009-2014, en diversos países de habla 

hispana. La narración oral de cuentos es, hoy por hoy, una de las herramientas didácticas 

más efectivas para lograr la mejora en competencia comunicativa de los estudiantes. De 

acuerdo con Rael (2009), la narración oral permite el enriquecimiento del patrimonio 

lingüístico, el espíritu crítico, el desarrollo de la imaginación y de la fantasía, la 

inteligencia emocional y la asimilación crítica de la información. La perspectiva 

dominante es trabajar la oralidad como un elemento del habla a lo largo de los primeros 

años de escolaridad.  

En nuestro país, el interés por fomentar la narración oral en las aulas va en 

aumento, aunque aún persiste una concepción errónea que considera el lenguaje oral 

como algo connatural a los estudiantes y que no necesita ser entrenado y mejorado, no 

requiriendo, por tanto, intervenciones didácticas planificadas, a diferencia de las otras 

subcompetencias lingüísticas (Fallarino et al., 2020). Aun así, es cada vez mayor el 

volumen de trabajos relacionados con la promoción de la narración oral y la forma de 

llevarla a cabo en Educación Primaria (Fallarino et al., 2020; Níkleva & López-García, 

2019; Rael, 2009), en los cuales la principal estrategia pedagógica para fomentar la 

narración oral básicamente es el cuento (Ardila, 2012; Bosch & Amador, 2009; Gómez, 

2009; Gutiérrez Fresneda, 2017). Ardila (2012) centra su tesis doctoral en la narración 

oral de cuentos y sus posibilidades como instrumento de transformación social crítica. 

Bosch y Amador (2009) proponen el empleo de cuentos y leyendas procedentes de la 

tradición literario-folclórica, no sólo por los beneficios a nivel de expresión oral de los 

estudiantes, sino también por su vinculación con aspectos emocionales y de mejora del 

vínculo estudiante-docente. Por otro lado, Gómez (2009) afirma que los cuentos 

favorecen el desarrollo de diversas capacidades: motoras, cognitivas, lingüísticas, 

afectivas y sociales. El autor señala, además, que el cuento estimula la memoria y las 

ganas de expresarse, desarrollando y ampliando la capacidad de percepción y expresión 

del niño. Por su parte, Gutiérrez Fresneda (2017) plantea el empleo de los cuentos 

infantiles como herramienta para desarrollar la conciencia fonológica.  

Los cuentos favorecen que los niños jueguen a leer en voz alta esas narraciones 

que conocen de memoria (Bosch & Amador, 2009). Durante el proceso de lectura los 

niños visualizan las palabras de los cuentos que solo conocen a través de la audición. Al 

visualizar las palabras, consiguen familiarizarse con las características específicas del 
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lenguaje escrito. Los niños consiguen así utilizar el vocabulario y la sintaxis propios de 

un nivel de habla culto/formal, especialmente importante para aquellos niños que solo 

conocen un nivel de habla informal o coloquial (hemos de recordar aquí la diferenciación 

que Bernstein establecía entre código restringido y código elaborado). Los cuentos 

infantiles permiten, además, practicar la correcta articulación de sonidos y palabras, 

favoreciendo el correcto desarrollo de la conciencia fonológica.  

2.2.5. Conclusiones  

En el desarrollo de este apartado se ha comprobado, a través de la legislación 

vigente y de la revisión teórica realizada, que la CCL se considera una prioridad para el 

actual sistema educativo. Por otro lado, también se ha visto que la competencia lingüística 

constituye la base para la adquisición del resto de competencias clave y para el desarrollo 

del resto de los saberes necesarios para alcanzar el éxito académico (Snow et al., 1998). 

Por lo tanto, si un estudiante muestra carencias en la competencia lingüística, puede tener 

dificultades también con otros contenidos académicos (Hernández-Torres & Hernández-

Abenza, 2014) y a nivel comportamental y de competencia social (Durkin et al., 2017).  

A través de estos dos primeros apartados del marco teórico se ha concluido, 

mediante la revisión correspondiente de la literatura, que la escuela constituye un potente 

agente de socialización capaz de compensar la desventaja sociocultural y de prevenir 

futuras dificultades en este alumnado. También se han podido identificar las áreas en las 

que el alumnado en situación de desventaja muestra mayores dificultades, siendo la 

principal la lingüística. Por otro lado, se ha identificado al lenguaje como un posible 

mediador entre la situación de desventaja socioeconómica y cultural y el rendimiento 

académico. 

En este apartado se ha pretendido también poner en valor el lenguaje informal de 

los estudiantes como determinante en la formación de su identidad y definidor de su 

pertenencia a la comunidad, buscando un camino que permita conjugar el respeto por las 

diferencias como elemento enriquecedor y la adaptación a un sistema educativo que 

puede emplear un código distinto. El lenguaje es una de las variables más importantes en 

la relación entre la persona y su conducta (Bernstein, 1989, citado por Calderón-

Almendros et al., 2019), orientándola en una dirección u otra y constituyendo un poderoso 

condicionante de lo que se aprende y del modo en el que se aprende. Por este motivo, se 

requiere un análisis pormenorizado de los componentes que forman parte de él, tal y como 

se ha llevado a cabo a lo largo del apartado, sin perder de vista el entorno cultural en el 

que los mismos se ponen en juego. Al mismo tiempo, otro análisis es necesario para poder 

diseñar un modelo de enseñanza-aprendizaje que sea verdaderamente inclusivo, y es 

aquel que tiene que ver con las características diferenciadoras en cuanto al uso del 

lenguaje en función del grupo social de pertenencia.  

Teniendo en cuenta esta información, se concluye que se puede aplicar un 

programa específico que mejore los niveles de la CCL del alumnado en situación de 

desventaja sociocultural. Se dispone de antecedentes de éxito en programas similares 
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como Leamos juntos de Borzone et al. (2015) y se cuenta con abundante literatura en la 

que se ha demostrado que una mejora en la competencia lingüística supone múltiples 

beneficios para el resto de las competencias, favoreciendo la resiliencia de este alumnado. 

Por otro lado, los estudiantes en situación de desventaja presentan necesidades en cuanto 

al entrenamiento de procesos cognitivos que han sido abordadas a lo largo de este 

apartado de la tesis y que pueden ser entrenadas, obteniéndose resultados muy positivos, 

como se ha visto en investigaciones previas en las que se han llevado a cabo programas 

de enriquecimiento cognitivo y procedimientos de evaluación dinámica (Aguilera & 

Mora, 2004; Beckmann et al., 2009; Carlson & Wiedl, 2000; Navarro et al., 2014; Resing 

et al., 2009; Resing & Elliott, 2011).  

En el subapartado sobre la importancia de una intervención precoz a nivel 

lingüístico con el alumnado en situación de desventaja, se ha visto que la etapa de 

Educación Primaria constituye un momento óptimo para llevar a cabo intervenciones en 

las que se realice una identificación precoz de dificultades para prevenir posibles 

problemas futuros y favorecer los comentados procesos de resiliencia. Si bien es cierto 

que la identificación e intervención sobre las dificultades académicas ha de hacerse lo 

antes posible, en la etapa de Educación Primaria aún nos situamos en una intervención 

temprana, pudiendo llevar a cabo actuaciones que favorezcan la transición de este 

alumnado hacia la Educación Secundaria en las mejores condiciones. Por otro lado, los 

programas de extensión del tiempo de aprendizaje como el PROA se llevan a cabo en los 

dos últimos cursos de Primaria, por lo que las intervenciones que se propongan han de 

ajustarse a la realidad legislativa y de los centros educativos. Tal y como se ha visto, los 

programas de extensión del aprendizaje, especialmente cuando se centran en el trabajo 

con competencias clave, suponen una mejora significativa en el rendimiento académico 

del alumnado (Creemers & Kyriakides, 2007), por lo que constituyen una alternativa 

adecuada para desarrollar programas que permitan reforzar el trabajo académico. Aunque 

desde esta tesis doctoral se considera la necesidad de intervenir lo antes posible con estos 

estudiantes, las propuestas que se realicen deben estar ajustadas a esa realidad.  

2.3. Las TIC para la Educación Inclusiva 

Los escenarios digitales educativos se han convertido en una extensión cada vez 

más generalizada de la realidad de la enseñanza en todo el mundo, llegando incluso a 

sustituir a los escenarios tradicionales para formaciones concretas o en momentos 

puntuales (Wu & Li, 2018). En la nueva realidad educativa, los espacios digitales no están 

limitados en el espacio o el tiempo, permiten una preparación de los materiales educativos 

de forma más rápida y eficaz y son capaces de proporcionar resultados de aprendizaje de 

forma inmediata.  

Las TIC constituyen un conjunto de herramientas, recursos y prácticas que 

permiten el acceso, transmisión, procesamiento y gestión de la información (Pérez-Jorge, 

et al., 2021). Podemos afirmar que las TIC han modificado nuestra forma de vivir y la 

manera de interactuar con las personas de nuestro entorno, jugando, por tanto, un papel 
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fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje, puesto que suponen una 

modificación de los roles de los agentes que forman parte de este (Sevillano & Fuero, 

2013). Las TIC favorecen la participación y el empleo de metodologías dotadas de mayor 

flexibilidad y que se adaptan de forma óptima a las necesidades de los estudiantes 

(Broomhead, 2019). La informática, la microelectrónica y las telecomunicaciones se 

encuentran interconectadas y generan nuevas realidades comunicativas (Cabero, 1998).  

Las TIC favorecen una educación inclusiva, pues poseen una enorme capacidad 

de versatilidad para presentar la información en distintos formatos (Rose & Meyer, 2002; 

Torrecilla & García, 2020). Por otro lado, permiten diferentes opciones de organización 

de la información y de selección de contenidos, favoreciendo la creación de conexiones 

transversales entre diferentes elementos. De esta forma, el docente dispone de mayor 

flexibilidad en cuanto a métodos de enseñanza (Blasco-Serrano et al., 2022).  

2.3.1. Competencia digital y marco legislativo 

La crisis sanitaria ocasionada por el COVID-19 ha supuesto un reto de gran 

magnitud para el sistema educativo. Ante este reto, Echeita (2020) considera que es una 

oportunidad de reflexión acerca de cómo convertir nuestro sistema educativo en un 

sistema más inclusivo. En esta situación de emergencia sanitaria, los docentes han tenido 

que reinventarse y convertirse en profesorado a distancia, descubriendo en ese rápido 

proceso una gran cantidad de recursos digitales y plataformas educativas. Ante estas 

nuevas demandas, son numerosos los autores que señalan que el profesorado no se siente 

aún preparado para la docencia e-learning (Miralles Martínez et al., 2019; Pérez-Jorge et 

al., 2020).  

Previa a esta situación de pandemia, en el año 2006 la Comisión Europea presentó 

el European Framework for key competences for Lifelong Learning (Consejo de la Unión 

Europea, 2006), cuyo objetivo era mejorar la calidad de la formación. En este documento 

se establecieron las ocho competencias básicas del currículo, suponiendo esto una 

transformación profunda en la forma de entender y desarrollar el proceso educativo 

(Martínez Clares & Echevarría Samanes, 2009; Martínez-Piñeiro et al. 2019). Estas ocho 

competencias tienen un carácter transversal y, por un lado, se refieren a competencias de 

alta habilidad y, por otro, a las TIC (Almerich et al., 2020). En el contexto educativo 

español se llevó a cabo una adaptación curricular y se incorporaron las competencias 

establecidas por el Consejo Europeo, recogiéndose estas en la Ley Orgánica 2/2006, de 3 

de mayo, de Educación (LOE), posteriormente modificada por la Ley Orgánica 8/2013, 

de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) y actualizada por la 

Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, 

de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE). La Comisión Europea realiza actualizaciones 

de las competencias, pasando estas a denominarse competencias clave, otorgando mayor 

importancia a las competencias relacionadas con la formación, la educación inclusiva de 

calidad e incorporando las competencias emprendedoras, sociales y cívicas, así como las 

relacionadas con la competencia digital. De esta forma, la competencia digital adquiere 



 

 85  

un peso relevante en el mapa competencial, lo cual está apoyado en el desarrollo y avance 

tecnológico de la sociedad (Hernández León & Miguel-Hernández, 2017).  

La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa 

(LOMCE) señalaba que la tecnología ha conformado históricamente la Educación y que 

continúa haciéndolo. Se introducen conceptos de relevancia, especialmente para un marco 

de Educación Inclusiva, como son el aprendizaje personalizado y la universalización de 

la Educación como los grandes retos, así como la motivación y satisfacción de los 

estudiantes en la adquisición de competencias no cognitivas, actitudes y el aprender 

haciendo, cuestiones que exigen una utilización intensiva de las TIC. Es necesario 

establecer una conexión con los hábitos y las realidades de las nuevas generaciones, lo 

que exige una revisión profunda de la forma de enseñar y de los espacios educativos que 

sólo es posible mediante una lectura en profundidad de la aplicación de las TIC (Ley 

Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa).  

Por otro lado, esta nueva realidad educativa exige que el profesorado sea 

competente digitalmente y que continúe perfeccionando y formándose en esta 

competencia de forma constante (Gallardo & Buleje, 2010; Pascual et al., 2019). Estamos 

hablando de una revolución tecnológica en el entorno educativo que reconfigura la 

realidad social, cultural y económica de los centros educativos, construyendo un nuevo 

pensamiento colectivo (Cabero Almenara, 2008).  

La Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa 

(LOMCE) expone que “se promoverá el uso, por parte de las Administraciones educativas 

y los equipos directivos de los centros, de las Tecnologías de la Información y la 

Comunicación en el aula, como medio didáctico apropiado y valioso para llevar a cabo 

las tareas de enseñanza y aprendizaje” (2013, p. 97899). Por otro lado, la Ley Orgánica 

3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación (LOMLOE) otorga un papel principal a las TIC y recoge la “necesidad de 

tener en cuenta el cambio digital que se está produciendo en nuestras sociedades y que 

forzosamente afecta a la actividad educativa” (p. 122871).  

Este escenario exige una alfabetización digital que ha de integrarse en todos los 

niveles educativos (Cabero-Almenara & Palacios-Rodríguez, 2020). Los estudiantes han 

de adquirir, desde los primeros niveles educativos, esta competencia, pues en el momento 

presente constituye un elemento básico dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje 

(Hernández León & Miguel-Hernández, 2017; Vallina de los Ríos & Pérez Navío, 2020) 

y se ha convertido en un requisito imprescindible para alcanzar una futura inserción 

laboral adecuada (Cabero-Almenara et al., 2020). De esta forma, la competencia digital 

pasa de entenderse como una competencia ceñida al ámbito escolar, a constituirse como 

un aprendizaje que se desarrolla a lo largo de toda la vida (Cabero-Almenara & Palacios 

Rodríguez, 2020; Fombona et al., 2020).  

Se ha producido una profunda transformación desde el año 1997, en el que se pone 

en marcha el Proyecto DeSeCo (OECD, 2005) cuyos objetivos eran: crear un marco 
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conceptual para la identificación de las competencias clave, mejorar y fortalecer los 

sistemas de evaluación internacional y favorecer que los sistemas educativos y la 

formación tuvieran unos objetivos globales (Pérez Escoda & Rodríguez Conde, 2016). El 

actual proyecto se denomina DigCompEdu, desde el cual se propone que el docente ha 

de ser capaz de formar al alumno en el uso de las TIC, de tal manera que adquiera la 

competencia para utilizarlas de forma responsable y crítica (Cabero-Almenara & 

Palacios-Rodríguez, 2020). A pesar de que la transformación y evolución es evidente, hay 

cuestiones comunes que permanecen, como son la necesidad de desarrollar una 

alfabetización tecnológica mediante la promoción y el trabajo con la competencia digital 

(Cabero-Almenara et al., 2020).  

2.3.2. Software educativo y juegos serios. Concepto y evolución  

Podemos definir el software educativo como un programa informático 

desarrollado para utilizarse con un propósito pedagógico y como una herramienta 

facilitadora del proceso de enseñanza-aprendizaje (Ibarra-Corona & Escudero-Nahón 

2021). La flexibilidad del software educativo permite su adaptación a los contenidos y 

objetivos curriculares de las diferentes asignaturas, ofreciendo múltiples posibilidades de 

interacción para los estudiantes. En el marco de la innovación en software educativo, en 

las últimas décadas ha cobrado cada vez mayor protagonismo la gamificación de este, 

convirtiendo la educación tradicional en un proceso más motivador para el alumnado 

mediante el uso de diversos recursos, aplicaciones o plataformas dentro de un ambiente 

de aprendizaje (Sáez-López et al., 2019; Saraguro-Bravo et al., 2016). El software 

educativo gamificado se basa en el empleo de elementos utilizados en el diseño de 

videojuegos y que resultan sumamente reforzantes para el alumnado como: misiones, 

logros, paneles de resultados y de progreso, así como recompensas por resolver 

exitosamente las tareas propuestas (Toth & Tovolgyi, 2017). A través de la inclusión de 

estos elementos se incrementa la motivación y la participación del alumnado, 

permitiendo, simultáneamente, un incremento en el rendimiento académico.  

En el contexto del software educativo gamificado nos encontramos con los 

juegos serios, utilizados ya de forma masiva en áreas de conocimiento como la salud, 

la Educación o el Marketing, entre otros (Zhu et al., 2020). Los juegos serios van más 

allá de ser una categoría específica de videojuegos, se pueden definir como juegos 

digitales diseñados con el propósito de entretener y alcanzar, al menos, un objetivo 

educativo adicional (Dörner et al., 2016) o, más bien, como videojuegos cuyo propósito 

principal no es el entretenimiento (Djaouti et al., 2011).  

Son múltiples las clasificaciones o taxonomías que podemos encontrarnos acerca 

de los juegos serios, de tal forma que no existe una única clasificación aceptada de forma 

unánime por el sector. Una de las clasificaciones más utilizadas es la que se basa en el 

ámbito de aplicación de los juegos serios, pero también son comunes aquellas basadas en 

el propósito u objetivo, los destinatarios o el gameplay (conjunto de reglas que definen 

los objetivos de un juego serio y que ofrecen medios y limitaciones para conseguirlos) 

(Djaouti et al., 2011; Salen & Zimmerman, 2003; Sawyer & Smith, 2008).  
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En las últimas décadas, la incursión de los juegos serios en la Educación es cada 

vez mayor. Según la información proporcionada por la Serius Game Society, entre 2002 

y 2010 se lanzaron al mercado 1.265 videojuegos educativos, mientras que en las dos 

décadas previas se habían comercializado 926. El empleo de juegos serios en Educación 

es cada vez un sector más consolidado y se considera un refuerzo eficaz al proceso de 

enseñanza-aprendizaje. En el ya citado Informe Horizon, en su edición de 2014, se 

consideraba que los juegos serios serían una estrategia educativa que necesariamente 

habría que adoptar, percibiéndose como poseedora de un gran potencial. En el informe 

del año 2017 se incluían más de 20 de ejemplos de puesta en práctica de estrategias 

basadas en juegos serios, quedando patente su generalización en diversas áreas de 

conocimiento, tanto dentro del currículum escolar reglado como en la enseñanza informal 

(Freeman et al., 2017).  

Los juegos serios sitúan al estudiante en el centro del proceso de aprendizaje con 

un rol activo, al mismo tiempo que le proporcionan un entorno motivador y estimulante. 

Estas características permiten que la adquisición de conocimiento y el rendimiento 

académico sean más efectivos y motivadores en comparación con metodologías 

tradicionales de aprendizaje (Kafai, 2001; Prensky, 2007). Para que un recurso sea 

considerado juego serio debe basarse en objetivos curriculares o educativos como primer 

requisito, incorporando además un diseño atractivo y otros elementos adicionales, entre 

los que podemos destacar los siguientes (Tori et al., 2022):  

1. Logros. Cada reto o actividad presentada al estudiante debe poseer un 

objetivo curricular o educativo concreto que permita la adquisición de 

una nueva habilidad y suponga un nivel de desafío óptimo. 

2. Motivación. Sin perder de vista el objetivo educativo como principal en 

el juego serio, este debe poseer un componente lúdico y atractivo que 

motive al estudiante para implicarse de forma sistemática en el juego. 

3. Evaluación. Un juego serio adecuadamente diseñado debe proporcionar 

como instrumento de evaluación unas analíticas de aprendizaje que 

permitan tanto una evaluación sumativa como formativa.  

El primer videojuego educativo o que podríamos considerar como primer juego 

serio fue el Oregon Trail, producido por el Consorcio de Computación Educativa de 

Minnesota en 1971, un juego de estrategia basado en texto y diseñado para mejorar los 

conocimientos de Historia. Oregon Trail fue utilizado durante más de tres décadas en 

las aulas americanas. Otro ejemplo representativo del potencial futuro de los juegos 

serios fue el Captain Novolin, desarrollado por Sculptured Software en 1992 y 

empleado en el ámbito sanitario para la educación diabetológica de los niños y sus 

familias.  Por último, dentro de este grupo de precedentes en juegos serios, nos 

encontramos con las series Carmen Sandiego, lanzadas por American educational 

software entre 1985 y 1993, destinadas a adquirir aspectos de cultura general a través 

de las aventuras que vive la protagonista y utilizadas especialmente en el contexto 
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educativo estadounidense. Desde entonces, tal y como se ha reflejado en los sucesivos 

informes Horizon, el avance y expansión de los juegos serios en Educación ha sido 

imparable.  

¿Qué beneficios aportan los juegos serios a la Educación? 

La rápida expansión de los juegos serios se relaciona con el impacto positivo 

sobre las diversas disciplinas en las que se han aplicado. Investigaciones previas 

evidencian la capacidad de los juegos serios para mejorar la salud mental y el bienestar 

físico, concretamente el bienestar subjetivo, la actividad física, la educación en 

nutrición y la autoeficacia (De Vlieger et al., 2021; Scarpa et al., 2021).  

Se ha encontrado que los juegos serios correctamente diseñados e 

implementados podrían ser efectivos para mejorar el compromiso, la motivación, las 

actitudes, la concentración y el rendimiento académico de los estudiantes (Tapingkae 

et al., 2020; Taub et al., 2020; Wronowski et al., 2020). Por otro lado, promueven una 

mayor participación de los estudiantes en el aula (Saleem et al., 2021), favoreciendo la 

toma de decisiones en un ambiente sano y agradable para explorar, mostrándose más 

reflexivos en esa toma de decisiones y en su comportamiento (Hallifax et al., 2019). 

Los juegos serios favorecen el aprendizaje activo, multisensorial y experimental 

mediante la resolución de problemas que, en términos gamificados, se presentan al 

alumnado como retos o medios para alcanzar refuerzos (Oblinger, 2004). Otra ventaja 

para destacar de los juegos serios es que a través de los sistemas de puntuación 

gamificados (superación de niveles, rankings, medallas, trofeos, etc) el alumnado lleva 

a cabo un proceso de autoevaluación que no se centra tanto en los errores, sino en los 

logros que se van alcanzando (Squire, 2008). 

En cuanto a funciones o procesos cognitivos superiores, el uso de esta 

metodología favorece procesos como el pensamiento crítico, la resolución de 

problemas y la creatividad (Dindar, 2018; Pratama & Setyaningrum, 2018), así como 

el desarrollo de procesos de autorregulación (Sáiz Manzanares & Valdivieso-León, 

2020), favoreciendo así que los estudiantes puedan percibir una mayor sensación de 

control sobre su propio proceso de aprendizaje y ser más reflexivos en la toma de 

decisiones.  

2.3.3. Analíticas de aprendizaje: evaluando juegos serios a través de la captura de 

datos 

Los juegos serios no sólo constituyen un recurso para la adquisición de 

conocimientos y la mejora de las competencias clave educativas, sino que ofrecen la 

posibilidad de utilizarse como instrumento de evaluación del aprendizaje mediante un 

registro de las interacciones de los estudiantes con el software (Alonso-Fernández et al., 

2019; Serrano-Laguna et al., 2017). Los datos que se pueden recoger mientras se utiliza 

un juego serio tienen que ver con la evolución del aprendizaje, el comportamiento dentro 

del software, el nivel de compromiso o los aciertos y errores en las tareas propuestas, así 
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como el tiempo empleado en resolver los desafíos que les plantea el juego. 

Posteriormente, estos datos pueden ser empleados para comprender y predecir los 

resultados en función de las características de cada alumno. Este proceso de registro y 

análisis de datos se conoce como analíticas de aprendizaje, permitiendo, tanto a los 

docentes como al alumnado, monitorear el proceso de enseñanza-aprendizaje (Figueira et 

al., 2015; Romero-Zaldívar et al., 2012).  

Las analíticas de aprendizaje se definen como “la medición, recopilación, 

análisis y generación de informes de datos sobre los estudiantes y sus contextos, con el 

fin de comprender y optimizar el aprendizaje y los entornos en los que se produce” 

(Ferguson, 2012, p. 305). Revisando la literatura sobre el tema, se encuentran varias 

definiciones del concepto analíticas de aprendizaje. Long y Siemens (2011) las definen 

como la “medición, recopilación, análisis y visualización de datos sobre los estudiantes 

y su contexto educativo, con el fin de comprender y optimizar el proceso de aprendizaje 

y el entorno en el que tiene lugar” (p.34). Por otro lado, Baker & Inventado (2014) 

definen el concepto como una explotación de los datos que beneficia a la Educación y 

a la ciencia del aprendizaje. Cuando las analíticas de aprendizaje se aplican a los juegos 

serios se denominan analíticas de aprendizaje para juegos o GLA (del inglés Game 

Learning Analytics) que, en el campo de los videojuegos se definen como la aplicación 

de las analíticas al desarrollo e investigación de los juegos (Freire et al., 2016). La 

aplicación de las analíticas de aprendizaje a un juego serio o su integración dentro del 

mismo tiene dos ventajas. Por un lado, los desarrolladores del juego serio pueden, de 

esta forma, validar su diseño y determinar si la arquitectura que presenta se ajusta a las 

necesidades del alumnado al que va dirigido o si permite adquirir las competencias 

pretendidas. Por otro lado, los docentes disponen de un potente recurso para evaluar el 

proceso de aprendizaje o detectar dificultades específicas (Alonso-Fernández et al., 

2019).  

Las GLA recogen una gran cantidad de datos sobre los estudiantes, como datos 

demográficos, rendimiento del curso, registros de actividad (Rienties et al., 2019; 

Tempelaar et al., 2018). Específicamente, las GLA proporcionan información precisa 

basada en la evidencia del progreso de los estudiantes dentro de un entorno educativo 

(Alonso-Fernández et al., 2021). La evaluación de los resultados de los juegos serios 

normalmente se realiza utilizando cuestionarios externos, mientras que los datos GLA 

todavía no han sido lo suficientemente utilizados como instrumento de evaluación 

(Alonso-Fernández et al., 2019). Sin embargo, es coherente que una intervención 

basada en juegos serios utilice para evaluar a los estudiantes las GLA y los datos 

proporcionados por el propio software del juego, con el fin de monitorear la interacción 

del estudiante con el mismo y recopilar métricas más precisas y en tiempo real. Se 

propone entonces el uso de métricas de alto nivel para medir el aprendizaje y para 

predecir el desempeño (Alonso-Fernández et al., 2019), lo que permitiría al docente 

monitorear en tiempo real el progreso del estudiante a través de paneles de aprendizaje 

(Charleer et al., 2017). Las GLA ofrecen una realimentación inmediata sobre el 
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comportamiento del estudiante, lo que les permite probar diferentes hipótesis en los 

retos y ejercicios propuestos y aprender de sus acciones (Oblinger, 2004).  

Una de las dificultades que se encuentran los docentes a la hora de utilizar 

juegos serios es no disponer de control sobre los procesos de aprendizaje del alumnado. 

Es habitual que los estudiantes presenten determinadas dificultades o que, simplemente, 

dispongan de habilidades distintas o que sus fortalezas educativas sean diferentes. Para 

resolver esta cuestión, las GLA permiten disponer de paneles de información que 

ofrecen una solución a este tipo de cuestiones. En el Estudio 5 (“Personalización del 

proceso de adquisición de la competencia en comunicación lingüística mediante el 

empleo de los serious games. Diferencias en función del género”) de la presente tesis 

doctoral se aborda con mayor profundidad esta cuestión y se ofrecen ejemplos de 

paneles de personalización de aprendizaje de los estudiantes. Por otro lado, en el Estudio 

6 (“Eficacia de un juego serio digital para la mejora de la comprensión lectora y el 

rendimiento académico”) se explican y recogen ejemplos de informes tipo 

proporcionados por las GLA de los juegos serios utilizados en esta tesis doctoral.  

A pesar del enorme potencial de las analíticas de aprendizaje para resolver este 

tipo de dificultades, su aplicación e integración en los juegos serios es aún limitada 

(Alonso-Fernández et al., 2019; Chaudy et al., 2014). Lo más habitual continúa siendo el 

empleo de cuestionarios externos para evaluar el aprendizaje de los estudiantes, conocer 

su opinión sobre el propio juego o validar el diseño instruccional (Boyle et al., 2016; 

Calderón & Ruiz, 2015). Por otro lado, cuando se utilizan GLA, a menudo hay una 

ausencia de evaluación formal o sistemática, encontrándonos con pocos estudios 

empíricos que investiguen su efectividad (Girard et al., 2013).  

Antes de llevar a cabo la aplicación de un juego serio en un contexto educativo, 

es preciso realizar una validación de este con el fin de garantizar que produce el efecto 

deseado en los estudiantes. La técnica de validación más empleada son los experimentos 

pre-post (Calderón & Ruiz, 2015). El proceso de validación se realiza de la siguiente 

forma: 

1. Los estudiantes realizan un cuestionario antes de jugar (pretest) que permite 

evaluar los conocimientos previos o el nivel en la competencia que se pretende 

trabajar.  

2. Los estudiantes utilizan el juego serio de forma sistemática durante un número 

de sesiones predeterminado y considerado como un mínimo necesario para 

provocar un impacto en el aprendizaje. 

3. Los alumnos realizan de nuevo el cuestionario inicial (postest), evaluando de 

nuevo los conocimientos o competencias objetivo.  

Posteriormente se establece una comparación pretest – postest. Si se encuentra 

una mejoría entre ambas fases, se determina que ha habido aprendizaje por parte de los 
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estudiantes, el juego se considera efectivo y queda validado. Tradicionalmente, el 

cuestionario externo se realiza en papel.  

El empleo de cuestionarios externos presenta varias desventajas, puesto que 

rompen el planteamiento propuesto desde los juegos serios acerca de aumentar la 

motivación y favorecer un tipo de aprendizaje alejado del estrés que supone para el 

alumnado realizar una prueba de evaluación. Por otro lado, a la hora de desarrollar una 

investigación basada en juegos serios, el empleo de cuestionarios externos incrementa la 

probabilidad de errores y el tiempo total del experimento (Clark et al., 2012; Frederick-

Recascino et al., 2013). Los cuestionarios externos empleados requieren de una 

preparación y aplicación previa antes y después del uso de juegos serios y sus resultados 

deben ser digitalizados y analizados mediante un software.  

Sin embargo, las GLA ofrecen ventajas sobre los cuestionarios tradicionales (Kato 

& de Klerk, 2017), pues proporcionan datos de interacción que miden, en mayor medida, 

el cambio en los procesos de aprendizaje en el momento en que se producen, es decir, 

mientras los estudiantes están utilizando el juego. De esta forma, se realiza un 

seguimiento de las sesiones en el momento, diaria, semanal o mensual. Se trata de una 

“evaluación sigilosa” que consigue registrar las evidencias de aprendizaje, sin provocar 

una interrupción en el progreso de los estudiantes (Kim & Shute, 2015; Moore & Shute, 

2017; Shute & Ventura, 2013). El sistema analítico de los juegos serios tiene una última 

fase que es proporcionar retroalimentación al juego para adaptarse a las características 

del alumnado, generando un algoritmo dentro de un enfoque de inteligencia artificial que 

permite una óptima personalización de los procesos de aprendizaje (Hauge et al., 2014).  

Una cuestión clave en el campo de las GLA lo constituyen los paneles o tableros 

en los que se registra y se ofrece un seguimiento de las interacciones y los resultados de 

aprendizaje de los estudiantes. Hay una extensa literatura acerca de los paneles de 

analíticas de aprendizaje utilizados en plataformas en línea, como, por ejemplo, los cursos 

en línea masivos y abiertos o MOOC (del inglés Massive Online Open Courses). Sin 

embargo, aún son escasas las investigaciones centradas en el diseño y uso de los tableros 

de las GLA (Shute & Rahimi, 2021). Los tableros son herramientas que incluyen 

elementos visuales, tales como gráficos o diagramas y que se generan a partir de las 

interacciones de los estudiantes con el software educativo. Es de suma relevancia recoger 

que no sólo los docentes obtienen beneficio de la visualización y seguimiento de los 

estudiantes a través de estos paneles, sino que los mismos alumnos pueden realizar un 

autoseguimiento de su proceso u obtener una retroalimentación de su aprendizaje, 

sintiéndose motivados y capaces de tomar decisiones acerca del proceso (Bodily et al., 

2018; Jivet et al., 2017, Sedrakyan et al., 2020).  

Habitualmente, los tableros también permiten automatizar los comentarios de 

retroalimentación que los docentes pueden proporcionar a los estudiantes en tiempo real, 

lo que supone un ahorro de tiempo y esfuerzo relevante (Shute & Rahimi, 2021).  Como 

ya se ha comentado, los datos aportados por los tableros permiten a los docentes 

identificar y proporcionar ayuda rápida a los estudiantes que presentan dificultades.  
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La base teórica para el empleo de los paneles de aprendizaje la constituyen dos 

teorías principalmente. Por un lado, la Teoría del aprendizaje autorregulado (Zimmerman, 

1990) que, de acuerdo con la literatura (Jivet et al., 2017, 2018; Sedrakyan, 2020), se 

refiere a los procesos y estrategias metacognitivas que adopta un estudiante para 

maximizar y optimizar su aprendizaje y que incluyen la planificación, el establecimiento 

de metas, la organización y el autocontrol, entre otras. Los paneles de aprendizaje de las 

GLA proporcionan al alumnado información valiosa que favorece ese aprendizaje 

autorregulado (Jivet et al., 2018; Sedrakyan et al., 2020). La otra teoría relevante es la 

Teoría de la autodeterminación (Black & Deci, 2000), que afirma que las personas se 

sienten intrínsecamente motivadas cuando reciben información acerca de su competencia 

y autonomía. A través de los tableros de las GLA, los estudiantes pueden monitorizar su 

progreso y avanzar hacia las metas propuestas, lo que permite que alcancen altos niveles 

de desempeño en las competencias objetivo.  

Una cuestión clave es que el diseño de los tableros sea adecuado y fácil de 

interpretar. Si los tableros no están diseñados adecuadamente las GLA no proporcionarán 

los beneficios comentados a los estudiantes. Si la información se presenta de manera 

desordenada, confusa o difícil de interpretar, ni el profesorado ni el alumnado los 

utilizarán (Jivet et al., 2017). Teniendo en cuenta esto es fundamental que los paneles 

dispongan de un marco de referencia adecuado que, según Shute y Rahimi (2021), debe 

tener las siguientes características: ser un marco de referencia social que permita 

establecer una comparación del rendimiento individual con el rendimiento del resto del 

grupo; ser un marco de referencia de logro que ofrezca información acerca de la distancia 

de cada persona respecto de sus metas; constituir un marco de referencia de progreso que 

permita establecer una comparativa visual a lo largo del tiempo de su rendimiento en las 

diversas sesiones. El diseño ideal es aquel que incluye las tres características, pues 

algunos estudiantes pueden responder mejor a unos marcos que a otros. Por ejemplo, los 

estudiantes de bajo rendimiento que usan un marco de referencia social pueden sentirse 

desmotivados al comparar su rendimiento con el de sus compañeros (Jivet et al., 2018). 

Por otro lado, los estudiantes de alto rendimiento que utilizan también un marco de 

referencia social, pueden sentirse igualmente desmotivados al ver que siempre su 

rendimiento está por encima de la media y que no deben esforzarse más. Una posibilidad 

para resolver estas cuestiones es que el juego serio, dentro de sus GLA, ofrezca la 

posibilidad de que el alumnado elija su propio marco de referencia. Se precisa más 

investigación en este sentido, siendo una posible solución a esta cuestión la 

personalización de la información que se proporciona al alumnado en función de la 

creación de perfiles generados a través de los datos de interacción con el propio juego. 

Siempre se debe preservar el objetivo de incrementar la motivación y evitar procesos de 

frustración que puedan perjudicar al alumnado. Precisamente, el objetivo de utilizar 

juegos serios es personalizar los procesos de aprendizaje, de tal manera que este suponga 

un reto o desafío óptimo. Una sugerencia interesante que nos ofrece la literatura en este 

sentido es completar esa información del desempeño en el juego con la incorporación de 

información acerca de cómo puede mejorar el estudiante (Sedrakyan, 2020).  
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Teniendo en cuenta lo comentado, se considera que la evaluación más adecuada 

para los juegos serios es aquella que proviene de las interacciones de los alumnos con los 

mismos y una de las principales ventajas de las GLA es que permiten detectar de forma 

precoz dificultades de estudiantes en riesgo y prevenir problemas futuros (Macfadyen & 

Dawson, 2010).  

2.3.3.1. Fundamentación de las analíticas de aprendizaje: el aprendizaje adaptativo 

El concepto de aprendizaje adaptativo aparece en torno a la década de 1980 

relacionado con las TIC y la aparición y aplicación creciente de herramientas digitales, 

tales como los datos a gran escala o Big Data. El aprendizaje adaptativo emplea 

algoritmos informáticos que recogen la interacción del alumnado con el software y 

permiten personalizar las actividades de aprendizaje, adaptándose así a las necesidades 

de cada estudiante (Gascueña & Fernández-Caballero, 2005). Las analíticas de 

aprendizaje son componentes fundamentales, permitiendo al sistema modificar la 

propuesta de aprendizaje en tiempo real en función del desempeño individual. La premisa 

del aprendizaje adaptativo es el ajuste óptimo entre las fortalezas y debilidades de cada 

estudiante y su adaptación, por parte del software utilizado, a las mismas. Este aprendizaje 

se basa en las TIC y se remonta a las aportaciones del aprendizaje por ensayo y error, así 

como a la Ley del efecto de Thorndike (Dewsbury, 1998). Por otro lado, recibe influencias 

de la teoría de la enseñanza programa de Skinner (Smyrnova-Trybulska et al., 2022) y los 

trabajos posteriores de Papert utilizando ordenadores (Şendurur & Sendurur, 2022) y 

basándose en los trabajos de Piaget y Vigotsky. El aprendizaje adaptativo se desarrolla 

gracias al empleo de la inteligencia artificial y el aprendizaje automatizado, así como a la 

utilización de las analíticas de aprendizaje. Las experiencias previas sobre su utilización 

se ciñen habitualmente al trabajo en el nivel universitario de enseñanza y se focalizan en 

el aprendizaje de Matemáticas, Física, Química o Medicina.  

Duque-Méndez et al. (2020) distinguen dos enfoques diferentes dentro del 

aprendizaje adaptativo: por un lado, la “adaptabilidad” que permite que el usuario pueda 

configurar los contenidos según sus preferencias y, por otro lado, la “adaptatividad”, lo 

cual supone un proceso automático de adaptación controlado por el sistema informático 

que se utilice. Esta “adaptatividad” del sistema permite ajustar la dinámica y, de forma 

automática, el comportamiento del usuario a las exigencias y necesidades de este. Se basa 

este proceso en los paradigmas de la inteligencia artificial para generar recursos y 

actividades de aprendizaje de acuerdo con las necesidades individuales de cada 

estudiante. El aprendizaje adaptativo supone una revolución en cuanto a la relación entre 

docente y estudiante, explorando los roles en el contexto de un diseño conceptual basado 

en mecanismos de apoyo externos que han sido diseñados para ayudar y guiar al 

estudiante, alcanzando este un dominio del contenido en cuestión mientras se crea un 

entorno de apoyo colaborativo (Gordon, 2020). 

El aprendizaje adaptativo genera cambios en el entorno de aprendizaje en función 

de las necesidades detectadas y, cuando se considera oportuno, en función del algoritmo, 

que se va adaptando a las necesidades de cada estudiante. Los sistemas de aprendizaje 
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adaptativo, por tanto, se orientan hacia la educación individualizada (Osadchyi et al., 

2020). La información recopilada de cada alumno es procesada y permite realizar un 

seguimiento de su progreso, aportando al docente información exhaustiva.  

Las líneas de investigación relacionadas con el aprendizaje adaptativo son, entre 

otras, las teorías de la memoria y el procesamiento cognitivo y los sistemas de tutor 

inteligente (Chen & Zhang, 2008; Weber, 2012). Siu et al., (2016) proponen un marco de 

trabajo para el aprendizaje adaptativo que incluye tres niveles: modelado, comparación y 

entrenamiento óptico. Además de estos tres niveles, los autores proponen tres etapas: 1) 

Análisis cognitivo de la tarea, que determina las habilidades a entrenar y evaluar; 2) 

Modelado matemático, cuyo objeto es determinar el dominio y las características 

diferenciales de cada individuo en cuanto a la adquisición y el desgaste de la actividad; 

3) Modelado cognitivo, que integra el modelo específico de desgaste de la habilidad en 

el contexto de un modelo más general del comportamiento del alumno. En la Figura 1 

puede observarse el diseño de este marco de trabajo para el aprendizaje adaptativo.  

Figura 1  

Marco de trabajo para entrenamiento adaptativo 

 

Nota. Tomado de “Marco de entrenamiento adaptativo” de Siu et al. (2016, p. 215). 

El aprendizaje adaptativo requiere tener en cuenta una serie de componentes que 

constituyen los requisitos básicos para que se lleve a cabo. 

El primer componente fundamental son las características del usuario. El modelo 

de usuario del aprendizaje adaptativo se denomina Lerner model y se toman en cuenta 

factores como la medición del comportamiento, habilidades, conocimientos, perfiles y 

emociones. Es una novedosa línea de interés la relación entre comportamiento y 

emociones (Alam et al., 2016; Loch et al., 2019; Martin et al., 2020; Osadchyi et al., 

2020). La forma de identificar las emociones es el registro e identificación de 
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movimientos. De esta forma, una latencia de respuesta excesivamente prolongada podría 

indicar confusión, frustración o aburrimiento en el aprendiz. Estas emociones producen 

un impacto sobre el desempeño de los estudiantes y pueden tomarse como indicadores de 

si han adquirido los conocimientos o habilidades que estamos entrenando.  

Otro componente para tener en cuenta es el aprendizaje por refuerzo. Es 

considerable la investigación disponible acerca de la relevancia del refuerzo en los 

procesos de aprendizaje adaptativo (Drugan, 2019; Li et al., 2019; Rovira & Slater, 2017; 

Zahabi & Abdul Razak, 2020; Zahabi et al., 2020). El aprendizaje por refuerzo se basa en 

registrar los aspectos más importantes de la tarea o reto que tiene que resolver el 

estudiante que interactúa con el entorno de aprendizaje para alcanzar un objetivo (Sutton 

& Barto, 2015).  

El siguiente componente importante del aprendizaje adaptativo es la 

retroalimentación, aspecto que también se abordó en las analíticas de aprendizaje. Dentro 

del aprendizaje adaptativo, la retroalimentación es un proceso que debe ocurrir en tiempo 

real para conseguir mantener la atención del alumnado y que pueda corregir su propio 

proceso de aprendizaje fácilmente. Este proceso permite alcanzar un ritmo de aprendizaje 

adecuado, minimizándose los errores, favoreciendo la experimentación y un aprendizaje 

más rápido (Zahabi & Abdul Razak, 2020; Zahabi et al., 2020). Las ventajas del 

aprendizaje adaptativo se pueden fundamentar en diversas teorías, entre las que destaca 

el efecto de inversión de la experiencia (Kalyuga et al., 2003), que recoge la 

retroalimentación adaptativa y el cambio constante de los contenidos de aprendizaje a 

medida que el estudiante se familiariza con el contenido implicando procesos de bottom-

up y top-down. Los estudiantes reciben una retroalimentación que inicialmente es más 

general (bottom-up) y, en caso de cometerse errores, se vuelve más detallada (top-down).  

El último componente importante que se va a considerar es la optimización. Los 

sistemas de aprendizaje adaptativo emplean algoritmos y sistemas de optimización 

basados en la lógica adaptativa y fundamentados en el aprendizaje automático y las redes 

neuronales artificiales (Zahabi & Abdul Razak, 2020).  

Un trabajo de referencia dentro del campo de la aplicación del aprendizaje 

adaptativo a la Educación es el de Wang et al. (2020), los cuales describen los resultados 

obtenidos mediante el empleo de uno de los primeros sistemas basados en este tipo de 

aprendizaje, denominado Squirrel IA Learning y utilizado en China. Se trata de un modelo 

individualizado que lleva a cabo una evaluación formativa del nivel del estudiante, una 

retroalimentación inteligente, ofrece explicaciones detalladas y da soporte mediante 

tutoriales ajustados al nivel de cada estudiante. Otra experiencia de éxito fue llevada a 

cabo por Boussakssou et al. (2020), quienes diseñaron un sistema de aprendizaje 

adaptativo inteligente basado en el aprendizaje de los estudiantes y en su interacción con 

el entorno. Actualmente, una de las tendencias punteras dentro de este campo son los 

Sistemas Expertos (SE), capaces de ofrecer recomendaciones de aprendizaje 

personalizadas y autodirigidas teniendo en cuenta las características y los estilos de 

aprendizaje de los estudiantes. Estos sistemas son capaces de crear rutas de aprendizaje 
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adaptadas al perfil de cada alumno, las cuales se basan en actividades, objetivos y el 

diseño de instrucciones.  

Otro trabajo con resultados interesantes se desarrolló en la India, donde se llevó a 

cabo la evaluación de un programa piloto implementado en centros de Educación 

Secundaria de Delhi encontrándose resultados muy positivos (Muralidharan et al., 2019). 

La intervención combinaba una sesión de 45 minutos de aprendizaje autónomo a través 

de un software denominado Mindspark y 45 minutos de aprendizaje con apoyo del 

docente, mediante el trabajo en grupo y con una duración de seis días a la semana durante 

cuatro meses y medio. El software utilizado estaba conformado por un banco de recursos 

con más de 45.000 preguntas. Los resultados obtenidos son muy positivos, produciéndose 

una mejora significativa en el rendimiento en Matemáticas y Lenguaje. Los resultados no 

mostraron variaciones en función del nivel basal competencial, del género, o del nivel 

socioeconómico. El software se mostró eficaz a pesar de la gran heterogeneidad en cuanto 

a niveles de aprendizaje y características de los estudiantes.  

Por otro lado, en Uruguay se desarrolla desde el año 2013 un proyecto en 

Educación Primaria y Secundaria en el que se utiliza un software de aprendizaje 

adaptativo denominado Plataforma adaptativa de matemáticas (PAM). La plataforma se 

ha diseñado teniendo en cuenta el currículum educativo y está integrado en la estrategia 

nacional de Educación digital del país. La PAM dispone de un amplísimo número de 

ejercicios y da respuesta de forma personalizada al nivel de cada estudiante, ofreciendo 

una retroalimentación inmediata y sugerencias de aprendizaje. Los resultados obtenidos 

con PAM son muy positivos, encontrándose correlaciones positivas elevadas entre la 

utilización de la plataforma y las mejoras en el rendimiento en Matemáticas de los 

estudiantes de Educación Primaria. En este caso, fueron los estudiantes en situación de 

desventaja socioeconómica y cultural los que más se beneficiaron de la plataforma (Perera 

& Aboal, 2018).  

El aprendizaje adaptativo es una de las principales tendencias recogidas en el 

Informe Horizon 2020 (Brown et al., 2020), junto con la Inteligencia Artificial (IA), 

estando las dos estrechamente relacionadas. Este última también está siendo utilizada ya 

dentro de la Educación para proporcionar retroalimentación acerca del desempeño de los 

estudiantes a través de plataformas virtuales educativas que se ajustan de forma óptima a 

las necesidades de los nativos digitales. En relación con ella, la UNESCO ha publicado 

el Consenso de Beijing sobre la inteligencia artificial y la educación (UNESCO, 2019), 

que constituye el primer documento que recoge consejos y recomendaciones para sacar 

el máximo provecho de la tecnología IA en coherencia con la consecución de los objetivos 

propuestos por la Agenda 2030 en Educación. El Consenso se aprobó durante la 

Conferencia Internacional sobre Inteligencia Artificial en la Educación, que tuvo lugar en 

Beijing en mayo de 2019 y que contó con representantes de los Estados Miembros y de 

las agencias de las Naciones Unidas. Este Consenso aparece tras la Declaración de 

Qingdao 2015, a través de la cual los Estados Miembros de la UNESCO se 
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comprometieron a sacar provecho de forma eficaz y eficiente de las tecnologías 

emergentes.  

El Consenso de Beijing afirma que la incursión de las tecnologías IA en la 

Educación tiene el potencial de mejorar las capacidades humanas y proteger los derechos 

de todas las personas, consiguiendo una relación de equilibrio entre el hombre y la 

tecnología, el aprendizaje y el desarrollo sostenible. El Consenso considera que la 

integración de forma sistemática de la IA en la Educación permite hacer frente de manera 

más adecuada a los desafíos educativos del contexto actual, así como el desarrollo de 

intervenciones innovadoras en cuanto a las prácticas de enseñanza-aprendizaje. Por 

último, el Consenso señala que la incorporación de la IA a la Educación permite acelerar 

el camino hacia la consecución del ODS 4 (Garantizar una educación inclusiva, equitativa 

y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos). 

Las recomendaciones específicas del Consenso para los gobiernos y resto de agentes 

interesados de los Estados Miembros de la UNESCO son: planificar la IA en las políticas 

educativas con el objetivo de sacar provecho de las posibilidades que ofrece y de hacer 

frente a los desafíos que suponen las tecnologías IA; apoyar el desarrollo de modelos que 

han surgido poniendo en práctica las tecnologías IA, con el objetivo de proporcionar 

servicios educativos y de formación en los que las ventajas tengan más peso que las 

desventajas, así como utilizar herramientas IA para desarrollar sistemas de aprendizaje a 

lo largo de toda la vida que favorezcan un aprendizaje individualizado en todo momento, 

en cualquier lugar y para todos; priorizar el empleo de datos pertinentes con el objetivo 

de diseñar políticas educativas basadas en datos empíricos; examinar las brechas 

existentes en el desarrollo de la IA y pedir a los asociados y a las organizaciones 

internacionales que velen y evalúen la presencia de estas brechas, al mismo tiempo que 

tengan en cuenta el riesgo de polarización de los que tienen acceso a la IA y los que no.   

García Aretio (2017) señala como ventajas de los sistemas de aprendizaje 

adaptativo que permiten ofrecen un acercamiento más personalizado y ajustado al ritmo 

de cada estudiante, siendo los más apropiados para desarrollar las competencias básicas, 

teniendo en cuenta la relación existente entre el esfuerzo de los estudiantes, su 

participación dentro del entorno virtual, la lectura de documentos y el rendimiento 

académico. La posibilidad de aprender a través de entornos virtuales resulta hoy 

incuestionable (Sung et al., 2016) y los elementos motivadores tiene un gran peso en 

cuanto a la eficacia de estos entornos, favoreciendo la satisfacción y el interés, actitudes 

que muestran los estudiantes ante este tipo de recursos (Kim et al., 2016) y que los 

convierten en una opción viable como modalidad de aprendizaje (Briceño Toledo et al., 

2020).  

2.3.4. Evaluación y selección de software educativo 

La proliferación y heterogeneidad de los recursos educativos tecnológicos hace 

necesario que, a la hora de diseñar una estructura instruccional ajustada a los objetivos 

educativos del currículo, se lleve a cabo un análisis y evaluación detallada de los mismos, 

con el objetivo de obtener información necesaria acerca de sus características y 
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contenidos para poder alcanzar los objetivos pedagógicos que se persiguen en un contexto 

educativo concreto.  

La evaluación del software permite analizar, enriquecer y mejorar aspectos del 

proceso de enseñanza-aprendizaje, así como recoger información acerca de sus ventajas 

y desventajas, su potencial educativo, sus limitaciones y la forma de utilización (Pinto et 

al., 2012). La evaluación de los recursos tecnológicos en el contexto educativo no resulta 

sencilla, pues son muchos los aspectos a considerar y los factores que condicionan su 

calidad y eficacia. Para resolver esta cuestión, se seleccionan y exponen cuatro escalas 

que constituyen herramientas sencillas pero rigurosas que permiten llevar a cabo una 

evaluación y determinar el ajuste entre las características del software, el contexto 

educativo en el que se va a realizar la intervención y los objetivos curriculares que se 

pretenden alcanzar. La selección de escalas de clasificación de software no se realiza de 

forma arbitraria, sino que es fruto de una revisión documental de escalas de evaluación 

de software que puede ser consultada en un estudio previo llevado a cabo por la autora de 

esta tesis doctoral (Sánchez Castro & Pascual Sevillano, 2019b). 

La primera de las escalas de evaluación de software es el instrumento para el 

análisis y evaluación de los softwares multimedia educativos de Cadenas (2007). Este 

instrumento se basa en la escala de evaluación de software educativo de Marqués (2002) 

y está estructurado siguiendo los tres apartados marcados por el autor en su modelo 

original: aspectos generales del programa, aspectos técnicos y aspectos pedagógicos. Por 

otro lado, se incluye un apartado en el que se pueden realizar observaciones o 

recomendaciones que se consideren oportunas para mejorar el software. Cadenas (2007) 

aglutina todos los aspectos señalados en el modelo original y propone una plantilla que 

permite describir las principales características del software en cuestión, resultando un 

formato flexible y cómodo para realizar el primer registro de las características generales 

de los programas.  

La segunda de las escalas de evaluación de software es el modelo de Cuesta et al. 

(2015), basado en los dos anteriores, el de Marqués (2002) y el Cadenas (2007). El 

modelo de Cuesta et al. (2015) se presenta como novedoso en tanto añade cuestiones 

como las siguientes: evaluación del fomento de autoaprendizaje por parte del software 

(iniciativa, toma de decisiones), adaptación a diferentes usuarios, posibilidad de evaluar 

el aprendizaje cooperativo y evaluación de valores (competitividad, cooperación, etc.). 

Incluye además un apartado de evaluación de “esfuerzos cognitivos” que exige el 

software (razonamientos deductivo, inductivo y crítico; planificar/organizar, evaluar; 

hacer hipótesis/resolver problemas; expresión, reflexión metacognitiva). Por último, los 

aspectos curriculares quedan recogidos bajo la información general del producto.  

De los otros dos modelos, la escala de evaluación de software educativo de 

Marqués (2002) constituye un referente en el campo y, aunque existe la posibilidad de 

que pueda actualizarse para una mejor adaptación a las novedades tecnológicas en el 

campo de investigación del software educativo, se ajusta perfectamente a los recursos 

tecnológicos actuales. Esta escala recoge la importancia de que el programa tenga en 
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cuenta los objetivos educativos marcados inicialmente. La escala parte de unas premisas 

iniciales basadas en buenas prácticas docentes, los criterios de calidad de un material 

didáctico y la atención a la diversidad, aprovechando la gran disponibilidad de recursos 

tecnológicos. Con respecto a las características pedagógicas y funcionales, el modelo 

recoge las siguientes: facilidad de instalación y uso (los programas han de ser agradables, 

fáciles de usar de forma autónoma y autoexplicativos, así como ofrecer fácil acceso a 

todas las opciones disponibles; deben adaptarse a las limitaciones funcionales de los 

destinatarios), versatilidad didáctica (en cuanto a entornos de uso, agrupamientos, 

estrategias didácticas y usuarios y contextos formativos -estilos diferentes de aprendizaje, 

circunstancias culturales y distintas necesidades formativas-), capacidad de motivación y 

atractivo (es importante que los elementos lúdicos no distraigan en exceso e interfieran 

negativamente con el aprendizaje), adecuación a los destinatarios (deben tenerse en 

cuenta las características del alumnado al que va dirigido -desarrollo cognitivo, 

capacidades, circunstancias sociales-), potencialidad de los recursos didácticos (que 

ofrezcan diferentes tipos de actividades, organizadores previos, diversos códigos 

comunicativos, preguntas y ejercicios que relacionen los conocimientos nuevos con los 

previos y una adecuada integración de elementos multimedia sin sobrecargar), 

tutorización y tratamiento de la diversidad y evaluación (tutorizar de forma personalizada 

las acciones de los estudiantes mediante una evaluación integrada en las actividades de 

aprendizaje y que facilite el autocontrol del trabajo), enfoque aplicativo y creativo (evitar 

la simple memorización de los contenidos siguiendo los principios de las teorías 

constructivistas y los principios del aprendizaje significativo), fomento de la iniciativa y 

el autoaprendizaje (conseguir que el estudiante haga el máximo uso de su potencial de 

aprendizaje y autocontrole su trabajo, facilitar el aprendizaje a partir de los errores, 

explicando dichos errores y proporcionando ayudas y refuerzos). En cuanto a las 

características técnicas, el autor señala que debe tenerse en cuenta lo siguiente: la calidad 

del entorno audiovisual (presentación del programa atractiva, con un diseño claro y buena 

calidad técnica y estética), la calidad y cantidad de los elementos multimedia, la calidad 

y estructura de los contenidos, la adecuación de la estructura y navegación por las 

actividades, un nivel de hipertextualidad adecuado con vínculos descriptivos, interacción 

correcta con las actividades formativas (tipos de preguntas, tipos de diálogos, uso 

transparente del teclado) y una ejecución fiable, con velocidad y visualización adecuadas 

(material que se visualiza correctamente en los diferentes navegadores, vídeos y 

animaciones ágiles).  

Marqués (2002) añade un último apartado que aborda la importancia de 

seleccionar los programas en función del contexto. Dentro de este apartado, el autor 

plantea que, antes de utilizar un programa, han de responderse unas cuestiones que se 

refieren a si el material puede ayudar a conseguir los objetivos perseguidos, si es 

coherente con los contenidos de la asignatura en la que va a ser utilizado, si se ajusta 

correctamente a las características de los estudiantes en los que va a ser aplicado, si el 

contexto en que se utilizará permitirá un buen uso (un contexto especialmente 

desfavorable puede desaconsejar un material por muy bueno que sea si, por ejemplo, 

existen pocos recursos -ordenadores, tabletas, etc- o el aula de informática no se encuentra 
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en las condiciones adecuadas), las estrategias didácticas que se van a utilizar 

(secuenciación de los contenidos, los recursos que se pueden utilizar, etc), el esfuerzo que 

supone organizar y desarrollar las actividades con el material que se pretende incorporar 

(el esfuerzo no puede ser desproporcionado a los resultados que se pueden obtener, por 

lo que deben analizarse las ventajas, el coste y los inconvenientes). Concluye el autor que 

la selección de los recursos siempre habrá de ser contextualizada, considerando todos los 

aspectos mencionados y teniendo muy presentes los elementos curriculares que inciden. 

Una revisión y evaluación previa de estas cuestiones permite asegurar la eficacia en el 

logro de los objetivos curriculares y los aprendizajes previamente señalados como meta.  

Por último, Pinto et al. (2017) proponen la herramienta Evaluareed para evaluar 

recursos electrónicos educativos y que se compone de un conjunto de criterios y 

subcriterios que forman una hoja de verificación con los siguientes indicadores: 1) calidad 

del contenido, 2) objetivos y metas de aprendizaje, 3) retroalimentación, 4) usabilidad, 5) 

motivación, 6) accesibilidad, 7) requerimientos técnicos, 8) propiedad intelectual y 9) 

efectividad del recurso desde el punto de vista del aprendizaje. Aunque la herramienta 

está orientada a su aplicación en Educación Superior, es plenamente aplicable a la 

evaluación de recursos tecnológicos empleados en Educación Primaria.  

Tanto la escala de Cuesta et al. (2015) como la de Marqués (2002) señalan la 

importancia de ajustar la selección de recursos tecnológicos al currículo educativo y, por 

otro lado, la escala de Pinto et al. (2017) también incluye entre sus criterios que los 

recursos se ajusten a los objetivos y metas de aprendizaje. 

2.3.5. Las TIC para la atención a la diversidad  

La sociedad del conocimiento en la que nos encontramos plantea nuevos desafíos 

educativos. En la sociedad actual, las TIC juegan un papel fundamental en el progreso y 

en la vida de todas las personas. La Educación no se ha mantenido al margen de esta 

revolución tecnológica y la tecnología ha transformado el paradigma de enseñanza-

aprendizaje (Sancho-Gil, 2019; Suárez Guerrero et al., 2020). Ante este nuevo escenario, 

se debe adoptar una visión transformadora de la Educación que dé respuesta a la 

complejidad social y a la revolución tecnológica actual (Cela-Ranilla et al., 2017). Las 

TIC emergen como una herramienta capaz de favorecer la inclusión educativa y social 

(Cabero-Almenara & Valencia-Ortiz, 2019; Flórez et al., 2016). Como refieren Cabero 

Almenara y Ruiz Palmero (2018) encontramos dos perspectivas que abordan la relación 

entre educación inclusiva y TIC: 1) las TIC permiten crear entornos que pueden dificultar 

o facilitar el acceso y 2) El empleo de las TIC favorece una educación de calidad y permite 

eliminar barreras de acceso y participación en los contextos educativos.  

La forma de utilizar las TIC en el aula debe tener una perspectiva inclusiva, con 

el objeto de reducir las brechas educativas y sociales existentes entre el alumnado, 

convirtiéndose en una herramienta flexible y versátil capaz de potenciar los procesos 

educativos (Fuentes et al., 2019). Las TIC permiten que el proceso de enseñanza-

aprendizaje se dé en nuevos entornos en los cuales los estudiantes pueden interactuar 
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desde cualquier lugar y en cualquier momento a través de múltiples dispositivos y 

formatos (Blasco et al., 2016, 2018; Engen, 2019). 

Las TIC son un arma poderosa para atender a la diversidad en las aulas y favorecen 

los procesos de inclusión. Arrieta-Casasola (2019) lleva a cabo una revisión documental 

en la que concluye que las TIC suponen importantes beneficios en el proceso de 

aprendizaje para los estudiantes con discapacidad. Por otro lado, Arias-Flores et al. (2019) 

confirman resultados similares al encontrar que el empleo de las TIC mejora el nivel de 

interés, la motivación, la participación y la adaptación a los diferentes estilos de 

aprendizaje de cada alumno con discapacidad. Investigaciones que abordan las ventajas 

del empleo de las TIC en Educación encuentran que los recursos digitales resultan más 

motivadores que los libros de texto tradicionales, ya que son capaces de presentar 

información multimedia más atractiva y con características como la interactividad, 

permitiendo al alumnado trabajar de forma más accesible y favoreciendo la disminución 

de la brecha digital, compensándose así posibles desigualdades entre los estudiantes y 

haciendo más efectiva la igualdad de oportunidades (Vega Gea et al., 2021).   

La incorporación de las TIC a la práctica docente puede requerir una 

reestructuración en la forma de organizar el trabajo y el enfoque de enseñanza-aprendizaje 

(García-Mirón, 2021). La tecnología favorece la participación del alumnado y se adapta 

a las características y necesidades específicas de los estudiantes (Cabero-Almenara & 

Valencia-Ortiz, 2019; Colás-Bravo et al., 2019; Coll & Engel, 2018), pero debe tenerse 

presente que el objetivo final es el desarrollo educativo y no el mero consumo de 

tecnología (González Conde et al., 2021; Sancho-Gil, 2019; Suárez Guerrero et al., 2020).  

La educación inclusiva se ha convertido en un objetivo fundamental en 

Educación, al mismo tiempo que se reconoce el papel de las TIC como un elemento 

presente en todas las áreas de la vida de una persona. Por este motivo, debe buscarse una 

línea de investigación que proponga la incorporación de las TIC como recursos de apoyo 

en el proceso de inclusión, especialmente en estudiantes en situaciones socialmente 

vulnerables o desfavorecidas.  

Cuando se reflexiona acerca del impacto de las TIC en el ámbito educativo, se 

pueden adoptar dos posturas diferentes. Por un lado, se puede considerar que las 

exigencias digitales pueden suponer un elemento de desigualdad y de exclusión social, al 

suponer unos requisitos de acceso a los recursos tecnológicos que no toda la población 

tiene. Se habla entonces de los fenómenos de brecha digital o de las desigualdades en 

alfabetización digital (Ortoll, 2007). Por otro lado, se pueden ver las TIC como una 

oportunidad de personalizar los procesos de enseñanza, ajustándose estas a los diversos 

ritmos y necesidades que presentan los estudiantes y favoreciendo la participación y 

motivación de todos por igual. Dentro de esta visión positiva de las posibilidades que 

ofrecen las TIC, es necesario señalar que su presencia no garantiza necesariamente 

procesos de inclusión educativa, se requieren unos requisitos de diseño y utilización 

imprescindibles para el buen uso de estas. En este sentido, para Cabero Almenara y 

Córdoba Pérez (2009), se requieren tres condiciones para que la inclusión digital 
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educativa tenga lugar: presencia de las TIC; acceso y uso de la tecnología; generar un 

proceso de alfabetización digital que permita conocer las lenguas y los sistemas 

simbólicos de la sociedad de la información. Si estos requisitos se cumplen, se pueden 

generar procesos de inclusión social que favorezcan la participación plena en la vida 

económica, social y cultural de los estudiantes, así como la disponibilidad y disfrute de 

sus derechos fundamentales (Caridad et al., 2011). Para Watts y Lee (2017) la Educación 

debe “proporcionar oportunidades de crecimiento profesional y personal a través de 

experiencias significativas que conduzcan al desarrollo de habilidades, conocimientos, 

aptitudes y hábitos útiles para vivir y servir a la sociedad” (p. 93). Por otro lado, Lázaro 

et al. (2015) otorgan un valor de justicia social a la inclusión digital, suponiendo esta una 

mejora en las condiciones de vida, al permitir el acceso a servicios, uso responsable de 

las TIC, oportunidades de formación y al futuro mercado laboral. Las TIC orientadas al 

alumnado en situación de vulnerabilidad pueden constituir una gran oportunidad para 

alcanzar la inclusión mediante la construcción de ambientes que faciliten el aprendizaje, 

minimizándose así el déficit social, escolar, económico y cultural (Escobar et al., 2016).  

2.3.5.1. Las TIC y la desventaja sociocultural 

La Educación constituye un elemento fundamental para el desarrollo individual 

y, sin embargo, no todos los jóvenes cuentan con las mismas condiciones de educabilidad 

necesarias para completar su proceso formativo con éxito (López, 2006). Tal y como se 

ha visto en este capítulo, las características socioeconómicas continúan siendo el mejor 

predictor de los resultados académicos, traduciéndose la desigualdad social en 

desigualdad educativa. El nivel socioeconómico determina el estatus social y cultural, 

está relacionado con el nivel educativo y ocupacional de las familias, el nivel de ingresos 

y la disponibilidad de recursos. Pertenecer a un estrato socioeconómico concreto 

determina el capital económico y sociocultural disponible y se relaciona estrechamente 

con las posibilidades de acceso y permanencia en el sistema educativo (Golovanevsky, 

2007; Kruger, 2016). 

Es innegable el peso de las condiciones socioeconómicas sobre el desempeño 

académico y, sin embargo, son conocidos los casos de estudiantes resilientes dentro de 

entornos vulnerables que alcanzan resultados positivos a pesar de encontrarse en un 

contexto adverso. Es de gran interés el estudio de los entornos en los que se desenvuelve 

este alumnado para identificar factores mediadores o moderadores que puedan atenuar el 

nivel socioeconómico. Basándonos en los beneficios académicos que las TIC ofrecen y, 

que serán recogidos en próximos apartados de la presente tesis, se puede hipotetizar que 

estas pueden contribuir a un acceso más equitativo y universal al sistema educativo 

(Alderete et al., 2017; Formichella & Alderete, 2018; Melendro Estefanía et al., 2016). 

El nivel socioeconómico determina tanto el acceso al sistema educativo como a 

las TIC, encontrándose que los niños en situación de desventaja se enfrentan a 

limitaciones en ambos aspectos. La evidencia acerca de los buenos resultados de las TIC 

para mejorar el rendimiento académico de los estudiantes puede contribuir a minimizar 
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el impacto del nivel socioeconómico sobre el proceso formativo y, por otro lado, reducir 

la brecha digital puede contribuir a reducir la desigualdad educativa.  

¿Pueden ser las TIC un factor mediador entre el nivel sociocultural y económico y el 

rendimiento académico?  

Desde la literatura sobre la relación entre el acceso y uso de las TIC y el 

rendimiento académico se utiliza frecuentemente la conocida como función de la 

producción educativa (Hanushek, 1979; Levin, 1974). Esta función establece una 

relación entre los diferentes recursos que afectan el aprendizaje de los estudiantes 

(recursos escolares, calidad de los docentes, tamaño de las aulas y las características 

socioeconómicas de las familias) con los resultados educativos obtenidos. Las TIC 

constituyen uno de los inputs posibles y la formulación básica de la función se 

establecería de la siguiente manera: 

Rendimiento educativo= f (características socioeconómicas del hogar, recursos 

escolares (no TIC), acceso TIC, uso TIC) 

La literatura que investiga esta función señala, de nuevo, que las características 

socioeconómicas continúan explicando, en mayor medida, el rendimiento académico en 

comparación con los recursos disponibles en los centros educativos. Sin embargo, se 

considera que las investigaciones que abordan el estudio de la función de la producción 

educativa adolecen de ciertos sesgos que convierten a las conclusiones en una cuestión 

controvertida (Cordero Ferrera et al., 2022). 

Por otro lado, son múltiples los estudios que abordan el impacto de las TIC sobre 

el rendimiento escolar, encontrando resultados positivos y significativos (Alderete et al., 

2017; Alderete & Formichella, 2016; Formichella et al., 2015, 2020; Huertas Montes & 

Pantoja Vallejo, 2016; Rodríguez et al., 2012; Spieza, 2010). Algunos de estos estudios 

se centran únicamente en la disponibilidad o el acceso a internet, destacando el de Huertas 

Montes & Pantoja Vallejo (2016), quienes estudiaron la influencia de las TIC sobre el 

desempeño académico y la motivación. Los autores señalan una mejora en los resultados 

académicos por el simple acceso a internet para diversos propósitos educativos. Por otro 

lado, Botello y Rincón (2014) determinaron que el acceso a internet en el hogar de los 

jóvenes mejoraba el rendimiento académico. Alderete y Formichella (2016) encuentran 

que la participación en un programa educativo basado en TIC supone una mejora del 

rendimiento académico, existiendo diferencias estadísticamente significativas entre 

participantes y no participantes. Por otro lado, Formichella et al. (2015, 2020) señalan 

que la disponibilidad de recursos tecnológicos en el hogar aumenta el rendimiento 

educativo y disminuye el fracaso escolar.  

Otros estudios se centran en la manera en la que deben usarse las TIC para obtener 

resultados positivos, analizando el rol de uso de estas (Alderete et al., 2017; Formichella 

& Alderete, 2018; Gómez-Fernández & Mediavilla, 2018; Rodríguez et al., 2012; Santín 

& Sicilia, 2014). Rodríguez et al. (2012) desarrollan un programa presentando evidencias 
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empíricas de la capacidad de un modelo para mejorar los resultados educativos. El 

programa se compone de actividades que suponen un cambio en las prácticas pedagógicas 

de los centros educativos y analizan las condiciones necesarias para que las TIC tengan 

una repercusión positiva en los resultados académicos. Santín y Sicilia (2014) consideran 

imprescindible desarrollar acciones y actividades innovadoras de forma adicional a las 

prácticas de enseñanza-aprendizaje tradicionales y que permitan hacer un uso apropiado 

y eficaz de los recursos tecnológicos. Marcchiarola et al. (2018) investigan un programa 

de inclusión digital desarrollado en Argentina y concluyen que las políticas educativas de 

inclusión deben complementarse con intervenciones que se dirijan hacia las principales 

dificultades de las instituciones educativas para garantizar que los programas basados en 

TIC generen resultados positivos.  

Gómez-Fernández y Mediavilla (2018) evalúan el impacto del uso y 

disponibilidad de las TIC en los centros educativos y en el hogar sobre el desempeño 

académico. Toman los datos PISA 2015 de España y, mediante un modelo de regresión 

lineal jerárquico, encuentran un efecto positivo de las TIC cuando se utilizan para el 

entretenimiento en el hogar. Formichella y Alderete (2018) siguen la misma línea y 

estudian si el empleo de las TIC en el hogar potencia el acceso y uso eficaz de estas en el 

entorno educativo. Los autores emplean un modelo de ecuaciones estructurales aplicado 

en Uruguay con datos de PISA 2012 y concluyen que el uso de las TIC en el hogar 

favorece un efecto positivo y el acceso a las mismas en la escuela, mejorando el 

rendimiento en las materias de Matemáticas, Lectura y Ciencias. Alderete et al. (2017) 

encuentran que el acceso a las TIC en el hogar tiene un efecto estadísticamente 

significativo y positivo sobre el rendimiento académico que se ve potenciado por el uso 

de estas fuera del centro educativo.  

Con respecto al sector del alumnado que nos ocupa, aquel que se encuentra en 

situación de vulnerabilidad, la mayor parte de la literatura está basada en estudios de caso 

(Mesa Agudelo, 2012; Barrera Moreno et al., 2016; Behrendt, 2020; Matus, 2012; 

Melendro Estefanía et al., 2016; Temporelli, 2017). Temporelli (2017) estudia la 

capacidad de las TIC para promover la resiliencia en niños preescolares, concluyendo que 

constituyen una herramienta interesante para favorecer actitudes de resiliencia. Melendro 

Estefanía et al. (2016) se centran en sectores vulnerables y analizar cómo influyen las TIC 

sobre el ocio y la formación de los estudiantes en España. Los autores encuentran que el 

grupo en situación de vulnerabilidad emplea con mayor frecuencia las TIC para el ocio y 

que un porcentaje relevante solo tiene espacios de ocio de tipo digital, observando que 

desarrollan menos habilidades mediante el uso de las TIC. Barrera Moreno et al. (2016) 

llevan a cabo un estudio de caso en el departamento de Cauca (Colombia), lugar con alto 

nivel de conflictividad social y educativa. Los autores estudian la relación entre el uso de 

las TIC y la Educación. Concluyen que el uso de las TIC es indispensable en el ámbito 

educativo, ya que favorece el desarrollo integral de las personas y que las oportunidades 

sociales que proporciona la Educación pueden verse potenciadas por el empleo de estas, 

puesto que ofrecen a los individuos mayores oportunidades para integrarse en la vida 

económica y social. Behrendt (2020) analizar el Plan Ceibal en Uruguay, que se basa en 
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la dotación de equipos informáticos a los estudiantes. La autora lleva a cabo un estudio 

de caso de un centro educativo ubicado en un barrio vulnerable, obteniendo que el 

programa favorece la inclusión digital y la inclusión social, permitiendo que las familias 

se acerquen a la escuela y mejorando el proceso de enseñanza-aprendizaje. Agudelo 

(2012) también encuentra que las TIC favorecen la inclusión educativa y la equidad en 

las escuelas de Colombia. El autor aborda el rol de las TIC como elemento favorecedor 

del desarrollo cognitivo y facilitador de la inclusión educativa. Matus (2012) estudia el 

uso de las TIC y las oportunidades educativas que ofrecen las mismas para las personas 

con escasa escolarización.  

A pesar de los estudios mencionados, las investigaciones son aún escasas. Se 

estudia ampliamente el uso de las TIC por parte de los jóvenes, pero se encuentra escasa 

información acerca de este tema en relación con su empleo en el ámbito educativo para 

favorecer el aprendizaje de los niños en situación de vulnerabilidad. Por otro lado, poco 

se sabe acerca de las claves mediante las cuales los estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural se relacionan con las nuevas tecnologías, cómo las perciben y de qué forma 

pueden ser útiles para ellos (Melendro Estefanía et al., 2016). Se conoce que la destreza 

tecnológica y el tiempo de uso de las TIC por parte de los jóvenes en situación de 

vulnerabilidad son semejantes a los del resto, pero no sucede lo mismo con los contenidos 

de la información a la acceden y manejan. Un concepto que se relaciona con esta cuestión 

es la llamada brecha digital, empleado para establecer las diferencias entre los estudiantes 

que tienen acceso a contenidos digitales de calidad y los que no (Goig, 2013). Esta brecha 

recoge el capital cultural necesario para llevar a cabo una transformación de la 

información relevante, la selección de contenidos y los procesos cotidianos de 

intercambio de información. En los jóvenes vulnerables los recursos como la realidad 

aumentada o la narrativa transmedia se sustituyen por procesos de construcción de 

realidades y por contenidos de baja complejidad, poco elaborados y que son más lúdicos 

que formativos (Melendro, 2014). Por otro lado, estos jóvenes presentan una preferencia 

por la inmediatez en los tiempos, lo que dificulta aún más la adquisición de un 

conocimiento profundo y crítico de la realidad digital, así como el acceso a la misma 

desde una perspectiva de mayor madurez y esfuerzo (Ibáñez-Martín, 2013).  

Las investigaciones que se centran en el uso efectivo de las TIC, más que en los 

recursos TIC disponibles (Alderete et al., 2017; Formichella & Alderete, 2018; Rodríguez 

et al., 2012; Santín & Sicilia, 2014) indican que las TIC tienen un impacto significativo 

y positivo sobre los logros educativos de los estudiantes en riesgo, pero el acceso a 

internet en el hogar no es un determinante de este. Este resultado confirma la importancia 

de la brecha digital en contraposición a la brecha de acceso. En estos contextos, cuanto 

mayor es el clima educativo de los hogares, más elevada es la probabilidad de alcanzar 

resultados educativos positivos (Formichella et al., 2020).  

2.3.6. Conclusiones 

Podemos concluir este apartado afirmando que las experiencias innovadoras que 

incluyen todo el repertorio de recursos y estrategias recogidas pueden constituir un factor 
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multiplicador de las posibilidades futuras de los estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural. A través de las TIC y, desde los nuevos enfoques planteados, no sólo se 

pueden reforzar las competencias clave que el currículum educativo demanda, 

especialmente la CCL y la competencia digital, sino que los estudiantes pueden alcanzar 

una nueva percepción de las tecnologías y su utilidad como recursos de aprendizaje, 

enriqueciendo y ampliando de esta forma su entorno personal de aprendizaje. Las TIC y, 

de forma específica, los juegos serios orientados a necesidades y objetivos curriculares 

concretos pueden constituirse en un factor protector o reductor de las situaciones de riesgo 

de exclusión, tal y como ya han recogido previamente otros autores como Cabrera (2005), 

Vaquero Tió (2013) y Melendro Estefanía et al. (2016).  

El uso de las TIC juega un rol importante en contextos vulnerables, pero para que 

los jóvenes puedan aprovecharse de los beneficios de estas con fines educativos se 

requiere hacer un uso adecuado de las mismas y generar incentivos desde los hogares y 

desde los centros educativos. Se necesita, por tanto, que las políticas públicas se centren 

en las posibilidades de uso de los recursos tecnológicos en barrios vulnerables mediante 

acceso público a internet, ordenadores, programas de formación en habilidades digitales, 

entre otros.  

Dentro de la literatura sobre los juegos serios se encuentra un vacío de 

investigación que tiene que ver con la escasa presencia de estudios y experiencias que 

aborden de qué forma las intervenciones propuestas basadas en estas metodologías son 

coherentes con el marco curricular en el que se integran, ocasionando que la eficacia de 

estas quede en entredicho. De esta forma, desde la literatura se aborda la relación ente las 

competencias demandadas por la sociedad de la información y los objetivos de los juegos 

serios que se encaminan hacia su logro (Romero & Turpo Gebera, 2012; Zamora Roselló, 

2010), pero no se clarifica cómo se produce su integración en el proceso formativo y en 

el marco curricular correspondiente. Esta cuestión dificulta establecer conclusiones claras 

sobre su impacto educativo. Desde esta línea de investigación se requiere, por tanto, 

establecer de forma clara y con estudios rigurosos de qué manera las intervenciones 

basadas en juegos serios favorecen o garantizan que se desarrollen las competencias y se 

alcancen los objetivos educativos de la etapa en la que se encuentre el alumnado (Squire, 

2008), conectando así la teoría con la realidad de estos estudiantes (Alfaro Tanco et al., 

2014). Se requiere, por tanto, un estudio en profundidad de la investigación basada en el 

diseño instruccional y aplicada a los juegos serios.  

Por otro lado, una adecuada selección de los juegos serios garantiza que el 

alumnado concreto al que dirijamos nuestras acciones consiga los objetivos necesarios 

para alcanzar un rendimiento académico satisfactorio. Tal y como se ha visto, los juegos 

serios correctamente diseñados e implementados son efectivos para mejorar el 

compromiso, la motivación, las actitudes, la concentración y el rendimiento de los 

estudiantes (Tapingkae et al., 2020; Taub et al., 2020; Wronowski et al., 2020). Los juegos 

serios deben cumplir unos estándares de calidad que se han revisado a lo largo de este 

apartado, garantizándose así los incrementos en motivación e implicación de los 
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estudiantes en su propio proceso de aprendizaje. Por otro lado, a través de procesos de 

retroalimentación de su propio desempeño y mediante estrategias de refuerzo, se puede 

superar la escasa percepción de autoeficacia y autoestima que a menudo presenta este 

alumnado, gracias a un proceso de autoevaluación que no se centra tanto en los errores, 

sino en los logros que se van alcanzando (Squire, 2008; Tori et al., 2022). 

La selección adecuada de los juegos serios también garantiza que las acciones que 

se desarrollen vayan orientadas hacia la mejora de las competencias o subcompetencias 

clave que se encuentren por debajo del nivel esperado en estos estudiantes. Sin llevar a 

cabo una selección de juegos serios adecuada no se dispondría de la información necesaria 

acerca de qué aspectos se están trabajando a través de estos y de qué manera se están 

alcanzando o no los objetivos marcados. Es relevante, por tanto, que los juegos serios 

estén basados en el marco legislativo vigente en la Educación, así como en los 

fundamentos teóricos necesarios que garanticen la eficacia y el sentido de las 

intervenciones (Alfaro Tanco et al., 2014). En este caso, el objetivo es mejorar la CCL, 

por lo que se requiere que los juegos serios permitan trabajar el máximo número de 

subcompetencias posible y que estén basados o sean coherentes con el currículo de 

Educación Primaria en cuanto a los contenidos que incluyen. Deberán tenerse en cuenta, 

además, todas aquellas necesidades que se hayan detectado en el grupo de estudiantes 

objetivo, debiendo los juegos serios satisfacer estas necesidades en el grado máximo 

posible. Por otro lado, el alumnado en situación de desventaja muestra necesidades como 

el entrenamiento de los procesos cognitivos, lo cual también debe ser tenido en cuenta a 

la hora de realizar la selección de los juegos.  

Otro requisito fundamental dentro de las características y estándares de calidad de 

los juegos serios que resulta fundamental para garantizar la mejora del aprendizaje en 

estudiantes de Educación Primaria es que estos estén basados en un sistema de 

aprendizaje adaptativo que garantice que el programa pueda adaptarse a los diferentes 

ritmos de aprendizaje y a las diversas características de todos los estudiantes. El 

aprendizaje adaptativo genera cambios en el entorno de aprendizaje en función de las 

necesidades detectadas, favoreciendo así la personalización de la Educación (Osadchyi et 

al., 2020). 

Por otro lado, es relevante que los juegos serios cuenten con un sistema de 

evaluación basado en GLA que permita que el alumnado en situación de desventaja 

sociocultural no sea tan consciente de estos procesos, rompiendo así el círculo vicioso de 

las expectativas negativas hacia su propio rendimiento. Por otro lado, a través de los 

paneles informativos del sistema de analíticas, los estudiantes pueden realizar un 

autoseguimiento de su propio proceso de aprendizaje y obtener una retroalimentación 

sobre el mismo, mejorando así la motivación y sintiéndose capaces de tomar decisiones 

acerca del proceso (Bodily et al., 2018; Jivet et al., 2017, Sedrakyan et al., 2020).  

Si el proceso de selección e implementación de juegos serios se lleva a cabo de 

una forma rigurosa, adecuadamente planificada, sistematizada y ajustando las 

necesidades del alumnado objeto de estudio a los recursos y estrategias que se utilicen, 
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los juegos serios se convierten en una alternativa óptima para la adquisición de las 

competencias clave. A lo largo del presente apartado se han presentado las ventajas y 

características de los juegos serios y se ha visto la coherencia entre las mismas y los 

principios de una Educación inclusiva y que ofrezca una respuesta ajustada a la diversidad 

del alumnado. Por otro lado, el aprendizaje adaptativo y las GLA permiten dotar a este 

recurso de un alto nivel de flexibilidad, lo que lo convierte en una herramienta 

fundamental para el alumnado que presenta dificultades específicas.  
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CAPÍTULO 3. DISEÑO DE LA INVESTIGACIÓN 

En este capítulo se recoge el diseño, la planificación y la aplicación de la 

investigación de esta tesis doctoral. Partiendo del problema de investigación, se han 

establecido el objetivo general y los objetivos específicos.  

Se trata de una investigación basada en el diseño de un programa de intervención, 

su aplicación y evaluación.   

3.1. Objetivos y metodología 

La revisión de la literatura científica revela que el alumnado en situación de 

desventaja sociocultural presenta un mayor índice de fracaso escolar y posterior abandono 

educativo. Se ha comprobado que este alumnado tiene un desarrollo de la competencia 

lingüística de menor nivel, por lo que es necesario implementar programas específicos 

que permitan mejorar la CCL en tanto en cuanto la mejora de esta competencia podría 

tener repercusión en el rendimiento del alumnado.  

Las preguntas que nos formulamos son las siguientes:  

• ¿Se podría aplicar un programa específico que mejore los niveles de la 

competencia en comunicación lingüística en el alumnado en situación de 

desventaja sociocultural? 

• ¿Qué elementos deberían tenerse en cuenta en el diseño de ese programa?  

• ¿Un programa específico que mejore la competencia lingüística en los últimos 

cursos de la etapa de educación primaria podría tener repercusión en las diferentes 

áreas del currículo?  

• ¿Podría tener cabida este programa específico en el ámbito del PROA? ¿Y en el 

aula ordinaria de los centros educativos de zonas más vulnerables? 

Se ha analizado que los juegos serios actúan de una forma determinante en la motivación 

hacia el aprendizaje, para lo que se plantean las siguientes preguntas: 

• ¿Son los juegos serios una herramienta adecuada para la mejorar la competencia 

lingüística en los estudiantes en situación de desventaja sociocultural? 

• ¿Qué papel juega en el aprendizaje una adecuada selección de juegos serios?  

• ¿Qué características han de tener los juegos serios para la mejora del aprendizaje 

en estudiantes de educación primaria?  



 

 110  

El objetivo general de esta investigación es diseñar un programa instruccional 

basado en el uso de juegos serios para la mejora de la competencia en comunicación 

lingüística en estudiantes de tercero a sexto curso de Educación Primaria en situación 

de desventaja sociocultural. El objetivo formulado se ha concretado en varios objetivos 

específicos: 

1. Analizar en la investigación científica los estudios sobre alumnado en situación 

de desventaja sociocultural. 

2. Analizar la literatura científica sobre la competencia en comunicación lingüística 

en alumnado en situación de desventaja.  

3. Analizar la investigación en el uso de software educativo en alumnado en 

situación de desventaja.  

4. Diseñar, aplicar y evaluar la eficacia de un programa de intervención para la 

mejora de la competencia en comunicación lingüística basado en el empleo de 

juegos serios en el alumnado en situación más vulnerable. 

5. Evaluar el impacto de la mejora de la competencia en comunicación lingüística 

sobre la comprensión lectora y el rendimiento académico de los estudiantes.  

6. Determinar si existe un aprovechamiento diferencial del programa que pueda 

orientar posibles itinerarios personalizados y adaptados a las diferentes 

necesidades.  

Para alcanzar los tres primeros objetivos se llevó a cabo una revisión bibliográfica 

exhaustiva de la literatura especializada sobre la atención educativa en desventaja 

sociocultural, la CCL en la etapa de Educación Primaria y el uso de las TIC para la mejora 

del desempeño académico. Los resultados de esta revisión han sido recogidos en el 

Capítulo 1 y el Capítulo 2 de la presente tesis. Para el desarrollo de los demás objetivos 

se llevó a cabo un programa de intervención que se concreta en el diseño, aplicación y 

evaluación de resultados del programa para la mejora de la CCL en alumnado en situación 

de desventaja sociocultural. Para aplicar y evaluar el programa se ha realizado un estudio 

empírico de corte cuantitativo con diseño cuasiexperimental. A través de este diseño se 

aplicaron los juegos serios a los estudiantes y se analizaron los resultados bajo la 

modalidad de analíticas de aprendizaje.  

3.2. Fases de la investigación 

La investigación se ha dividido en siete fases claramente diferenciadas que se 

desarrollan a lo largo de la tesis y que, de forma gráfica, se sintetizan en la Figura 2.  
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Figura 2  

Fases de la investigación de la tesis doctoral 

 

La primera fase se desarrolla en el Capítulo 1 (Estado de la cuestión) y en el 

Capítulo 2 (Marco teórico) de esta tesis doctoral. Las fases 2, 3, 4 y 5 se desarrollan a lo 

largo del presente capítulo, así como a través del Capítulo 4 (Resultados de los estudios) 

y el Capítulo 5 (Estudio teórico y estudios empíricos). Las fases 6 y 7 se abordan en los 

Capítulos 6 (Discusión integradora y contribuciones), 7 (Conclusiones y líneas de futuro) 

y 8 (Limitaciones).  

3.2.1. Diseño del Programa instruccional 

Esta tesis doctoral formula una propuesta de un programa instruccional que se 

estructura en cinco elementos, debiendo estar presentes todos ellos para que el modelo 

funcione y sea eficaz. Los cinco elementos del programa diseñado son los siguientes:  

a. Dimensiones del programa: curricular, contextualizadora y 

globalizadora 

b. Competencia en comunicación lingüística, sus componentes, 

dimensiones y contenidos curriculares.   

c. Selección y uso de software educativo teniendo en cuenta los objetivos 

curriculares del área de Lengua Castellana y Literatura y los 

componentes de la competencia en comunicación lingüística.  

1. Análisis de la literatura científica en los ámbitos de 
estudio

2. Diseño del Programa instruccional

3. Aplicación del Programa de intervención

4. Evaluación del Programa de intervención. Recogida, 
tratamiento y análisis de datos

5. Obtención de resultados

6. Conclusiones

7. Implicaciones en la práctica educativa
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d. Diseño planificado y sistemático de los parámetros temporales, del 

refuerzo y de la retroalimentación. 

e. Evaluación de resultados mediante analíticas de aprendizaje. 

Para el diseño del programa se realiza una revisión de la literatura acerca de los 

principales tópicos que lo fundamentan y le otorgan solidez teórica: la desventaja 

sociocultural y las características de los estudiantes que se encuentran en esta situación; 

la normativa de ordenación del currículo de Educación Primaria y de los componentes de 

la CCL; el desarrollo teórico de la CCL y sus subcompetencias; los juegos serios, sus 

características, la selección adecuada de los mismos y las analíticas de aprendizaje como 

sistema de evaluación.  

Se desarrolló un diseño de validación de la estructura instruccional, así como de 

los juegos serios utilizados analizando tanto la propia configuración de esta, como su 

eficacia y validez. 

El programa diseñado lleva por nombre LingüisTIC y nace con el propósito de 

mejorar la CCL del alumnado en situación de desventaja sociocultural en Educación 

Primaria a través del empleo de los juegos serios. Para lograr dicho objetivo se precisa 

del empleo de una metodología que se adapte a las necesidades del alumnado, que resulte 

motivadora y que tenga en cuenta el currículo de Educación Primaria. Para ello se ha 

tenido en cuenta el nuevo enfoque de evaluación por competencias, los actuales modelos 

de comprensión lectora, el marco estructural de las evaluaciones diagnósticas 

internacionales y el nuevo contexto de la Educación en la sociedad de la información.  

El Programa LingüisTIC toma su nombre de los dos componentes fundamentales 

que lo constituyen, la mejora de la competencia lingüística y la aplicación de las 

herramientas digitales en la enseñanza para la adquisición de dicha competencia.  

3.2.1.1. Dimensiones del programa: dimensión curricular, dimensión del entorno 

educativo, dimensión globalizadora 

Para llevar a cabo el diseño del programa se ha partido de tres dimensiones que 

fundamentan su desarrollo: una dimensión curricular, a partir de la cual se diseña el 

programa; una dimensión contextualizadora, que permitirá adaptar el programa a las 

necesidades del alumnado; una dimensión globalizadora, teniendo en cuenta que se 

genera un proceso de aprendizaje con repercusión en diferentes ámbitos. 

El sistema educativo tiene como finalidad que cualquier persona pueda alcanzar 

el máximo desarrollo integral mediante un acceso y uso efectivo de su derecho a la 

Educación, entendido este como el derecho a una verdadera igualdad de oportunidades 

para el aprendizaje (Sanz Ponce & López-Luján, 2021). Este sistema debe evolucionar de 

la mano del sistema social del que forma parte (superando sus limitaciones y 

aprovechando sus oportunidades) y, los componentes y elementos que lo constituyen (las 
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formas de evaluación, el modelo de currículo, etc.), deben evolucionar de la misma forma 

para no generar disfunciones que impidan que se cumpla la primera condición.  

La evolución del sistema educativo y su relación con la evolución de los sistemas 

sociales y de la sociedad en general, es especialmente relevante cuando tienen lugar 

cambios importantes en las formas de vida de las personas y cambios determinantes en la 

cultura. En este complejo proceso, el currículo escolar, de forma aislada, no puede dar 

respuesta a las necesidades de aquel alumnado que no encuentra en el sistema educativo 

la oportunidad de aprender todo aquello que le permite alcanzar su pleno desarrollo y 

participar activamente en la sociedad que le rodea. Por este motivo, como un primer 

elemento fundamental del Programa instruccional se proponen tres dimensiones 

necesarias en cualquier acción educativa que se lleve a cabo y cuyo objetivo final es el 

desarrollo integral de la persona. Conjugar las tres dimensiones es una cuestión compleja 

y existe un riesgo de entrecruzar tres lógicas distintas e incoherentes. El objetivo de este 

apartado consiste, por tanto, en enmarcar el diseño en las tres dimensiones y mostrar la 

coherencia entre ellas como líneas rectoras e imprescindibles del Programa LingüisTIC, 

configurando el elemento de partida del programa instruccional.  

Dimensión curricular 

La dimensión curricular del Programa LingüisTIC permite situar el diseño y la 

estructura instruccional del programa en el marco legislativo español y europeo. 

En primer lugar, se toma como referencia la legislación vigente en el momento de 

diseñar y aplicar el programa instruccional, el currículo escolar de Educación Primaria 

definido en el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero. El currículo definido en el citado 

Real Decreto permite disponer de una primera estructura de objetivos, competencias y 

contenidos necesarios para la adquisición de la CCL, desde la cual se diseña el programa. 

Este Real Decreto, junto con las destrezas lingüísticas propuestas por el MCER (Consejo 

de Europa, 2020), permite el diseño de la estructura legislativa del programa 

instruccional, cuestión ya vista en el Capítulo 2 y que se concretará a lo largo del presente 

capítulo.  

En segundo lugar, desde un marco legislativo más amplio, el programa pretende 

dar respuesta también a lo establecido en la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, 

por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), 

en la que se señala que los centros educativos tomarán las medidas necesarias para 

compensar las carencias detectadas en la CCL. En esta legislación se recoge además que 

las Administraciones educativas aplicarán instrumentos de control, evaluación y mejora, 

garantizándose así que todo el alumnado alcance la CCL en lengua castellana y en las 

lenguas cooficiales.  

Por otro lado, el reciente Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se 

establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria otorga un 

gran peso a la CCL en el proceso educativo, considerando que constituye la base de 

aprendizajes posteriores y de interacciones comunicativas futuras. 
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Este Real Decreto se basa en la Recomendación del Consejo de la Unión Europea 

de 22 de mayo de 2018 (Consejo de la Unión Europea, 2018) para establecer las 

competencias clave para el aprendizaje permanente en Educación Primaria, las cuales 

deben ser trabajadas de forma transversal en todas las áreas. Desde esta nueva regulación, 

tal y como ya se ha indicado, se toman los descriptores operativos entendidos como los 

referentes que indican los niveles de desempeño esperados en el alumnado en las 

situaciones o actividades a las que se refieren las competencias específicas de cada área. 

Por otro lado, cuando en el Anexo I del Real Decreto se alude al “Perfil de salida 

del alumnado al término de la enseñanza básica” se recoge el enfoque holístico y 

globalizador como nunca se había hecho en la legislación educativa española. Las 

competencias clave se vinculan con los retos y desafíos de la actual sociedad global del 

siglo XXI, a los que los estudiantes deben ser capaces de dar respuesta y ante los que 

deben poner en práctica dichas competencias. Tal y como se señala en el Real Decreto, 

se incorporan también los retos que se recogen en el documento Reconceptualizing and 

Repositioning Curriculum in the 21th Century (Marope, 2017), elaborado por la Oficina 

Internacional de Educación de la UNESCO y los Objetivos de Desarrollo Sostenible de 

la Agenda 2030.  

Se produce, de esta forma, una fusión entre competencias clave y retos del siglo 

XXI en la que no sólo se espera que los estudiantes sean capaces de alcanzar con éxito 

las competencias clave académicas, sino también que participen en situaciones de 

aprendizaje significativas y que sepan responder a los desafíos que se presenten a lo largo 

de su vida. Así, cuando el niño aprende una lengua no aprende sólo más palabras y las reglas 

que las combinan, sino los significados culturales de estos signos conformados por la 

sociedad que los utiliza. 

Dimensión contextualizadora 

La dimensión contextualizadora del programa diseñado pone en valor y tiene en 

cuenta las características del entorno educativo, sociodemográfico y económico en el que 

convive y se desarrolla el alumnado, pues todo ello condiciona su desempeño académico. 

La desigualdad socioeconómica dificulta el acceso a una Educación de calidad (Sicilia & 

Simancas, 2018), aunque no es la única variable que condiciona el rendimiento escolar. 

Los expertos en fracaso escolar y situaciones de vulnerabilidad señalan que se puede 

compensar el impacto de un entorno de vulnerabilidad mediante cambios innovadores en 

el currículum escolar, produciendo esto un aumento del rendimiento académico del 

alumnado (Mínguez Vallejos et al., 2019). Por otro lado, el cambio en las políticas 

educativas en contextos de privación socioeconómica, especialmente encaminadas a la 

promoción de becas y ayudas al estudio y el incremento de intervenciones educativas 

centradas en alumnos de bajo rendimiento escolar o en situación desfavorecida 

socioeconómicamente (programas de apoyo escolar o extraescolar), son medidas eficaces 

para luchar contra el fracaso escolar y la vulnerabilidad socioeducativa (Escarbajal Frutos 

et al., 2019). De esta forma, se puede observar una primera confluencia entre la dimensión 

curricular y la dimensión contextualizadora.  
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El currículo educativo no tiene lugar en el vacío, por lo que resulta fundamental 

la descripción y análisis del contexto en el que se ubica el centro escolar y en el que 

conviven los estudiantes y sus familias a partir de los factores que determinan la acción 

educativa en ese espacio. El primer factor relevante es el estatus o nivel socioeconómico 

de la familia, pues tal y como se recoge en el informe de Save the Children Necesita 

Mejorar: Por un sistema educativo que no deje a nadie atrás (2016), los estudiantes que 

obtienen menores puntuaciones en PISA proceden de estratos socioeconómicos bajos. El 

abandono prematuro del sistema escolar constituye otro de los factores para tener en 

cuenta, encontrándose que el 69% de los estudiantes en situación familiar de pobreza 

abandonan los estudios de forma prematura. Por último, una variable de carácter 

microsocial, el nivel educativo de los padres, especialmente el de la madre, constituye 

otro factor relevante para el tema que nos ocupa, existiendo una estrecha relación entre 

este y el éxito o fracaso educativo de los niños (Mora, 2010).  

Desde esta dimensión, se tendrá especialmente en cuenta uno de los programas de 

atención a la diversidad descritos en el marco teórico por tener un impacto directo en el 

alumnado en situación de desventaja sociocultural y por ser el entorno seleccionado para 

la aplicación del programa diseñado, nos referimos al PROA. El alumnado asistente al 

PROA constituye, en la mayor parte de los centros educativos, un grupo homogéneo en 

cuanto a necesidades educativas y con un perfil de desventaja sociocultural generalizado, 

aunque heterogéneo en cuanto a los factores causantes de la desventaja y de las 

dificultades académicas. Los PROA se han convertido en un acompañamiento en el 

proceso de desarrollo de conocimientos y habilidades cognitivas y no cognitivas y 

constituyen un refuerzo a la educación formal como si de una sombra se tratase (Baker et 

al., 2001; Bray, 1999), generándose una relación de complementariedad entre ambos. 

Con respecto a la dimensión contextualizadora en un sentido más amplio, 

podemos decir que los docentes han de ser capaces de otorgar importancia a los nuevos 

entornos educativos de la sociedad de la información, tratando de ofrecer nuevas 

posibilidades e integrando las TIC en el proceso de enseñanza-aprendizaje, puesto que 

estas están presentes en la vida de los estudiantes, desde los niveles educativos más 

básicos hasta los superiores (Cabero Almenara & Fernández Robles, 2018). Actualmente, 

nos movemos en un entorno tecnológico que debe ser trasladado a las aulas con 

normalidad, aunque siempre teniendo presentes los objetivos educativos, el marco 

legislativo y que los recursos utilizados sean pertinentes a los propósitos de la enseñanza. 

De esta forma, la Educación no sólo debe incorporar los elementos y recursos 

tecnológicos por cuestiones de carácter teórico o práctico, sino como un elemento 

fundamental para lograr una asimilación y una integración plena en las aulas de los 

avances que la sociedad de la información está experimentando (Mascarell Palau, 2019). 

Todos estos factores han constituido un importante punto de partida y motivación 

para proponer un programa que permita ofrecer un camino hacia la permanencia en el 

sistema educativo del alumnado en situación de desventaja sociocultural y que, además, 

lo haga en unas condiciones que garanticen su desarrollo integral como personas.  
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Dimensión globalizadora  

A lo largo de los últimos años han surgido diferentes corrientes pedagógicas que 

defienden la implementación de metodologías de enfoque globalizador, desde el que se 

trabaja por competencias y desde el que se abordan las áreas curriculares de modo 

transversal. El objetivo de esta perspectiva es promover el pensamiento ético, crítico y 

creador sin encasillar el conocimiento solamente en las asignaturas curriculares 

(Robinson & Aronica, 2014).  

La propuesta curricular para Educación Primaria en el área de Lengua Castellana 

y Literatura sigue el mencionado enfoque globalizador. Este enfoque es el recomendado 

al profesorado y debe materializarse en el currículo. De esta forma, la Ley Orgánica 

3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, 

de Educación (LOMLOE) señala que “la acción educativa en esta etapa procurará la 

integración de las distintas experiencias y aprendizajes del alumnado con una perspectiva 

global y se adaptará a sus ritmos de trabajo” (p. 122886). La CCL es un componente 

fundamental de este enfoque holístico, situándose en un lugar privilegiado y 

constituyéndose en un pilar fundamental para la adquisición de un saber reflexivo en las 

prácticas comunicativas necesarias para vivir en la sociedad del siglo XXI.  

La lengua es un instrumento básico de comunicación, favorece la formación de 

un pensamiento claro y organizado y es el principal medio de representación del mundo. 

Por ello, es también un instrumento fundamental de aprendizaje y de conocimiento de 

la realidad. La comunicación oral y escrita forman parte, de manera permanente, de las 

actividades que tienen lugar en las aulas, relacionando todas las áreas, razón por la cual 

existe una estrecha relación entre el dominio de estas y el progreso en cada una de ellas. 

El lenguaje continúa siendo uno de los principales instrumentos de los que disponen los 

niños para el conocimiento de los diferentes contenidos de las diversas áreas y está 

íntimamente ligado a la construcción del conocimiento y al dominio de actividades no 

estrictamente lingüísticas como las cognoscitivas, las motrices o las de planificación y 

control de la actividad.  

La propuesta curricular en Educación Primaria, desde un punto de vista 

didáctico-metodológico, se relaciona con el mencionado enfoque de educación holística, 

vinculando este principio con otros de intervención general (González & Escribano, 

2004; Milano et al., 2021; Montalvo Cárdenas, 2021). Dentro de la estrecha interrelación 

de la competencia lingüística con el resto de las competencias, destaca la vinculación de 

esta con la competencia digital. Hasta tal punto es así, que no pueden entenderse la CCL 

y la competencia digital como competencias separadas, sino que, tal y como se observa 

en el marco legislativo y en el marco teórico de las evaluaciones internacionales, forman 

parte de un todo, en el que además están presentes los aspectos cognitivos, emocionales 

y el contexto sociocultural de la persona (Roméu-Escobar, 2014), este último de especial 

interés para esta tesis doctoral.  

Teniendo en cuenta este marco globalizador, se deben buscar nuevas formas de 
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trabajar la CCL a través de diferentes formatos a los que el alumnado está más 

acostumbrado. Estos estudiantes, nativos digitales, están familiarizados con el acceso a 

la información de manera digital y con el uso de los dispositivos electrónicos desde 

edades tempranas. Uno de los retos de la Educación en este momento es adaptar las 

fuentes tradicionales de generación del conocimiento y potenciar la competencia digital, 

empleando metodologías activas centradas en el estudiante (Castillo & Torrado, 2020). 

La adquisición de una adecuada competencia comunicativa digital, resultante de la 

confluencia de las dos competencias mencionadas, permite que el alumnado tenga un 

mejor rendimiento en comprensión, expresión y análisis multimodal (Lázaro & Sáiz, 

2019).  

Se cierra de esta forma la justificación de la elección de las tres dimensiones 

como primer elemento del programa instruccional propuesto, quedando clara la 

coherencia entre las tres y siguiendo una línea progresiva desde una concreción 

curricular definida por la legislación, pasando por un entorno micro, meso y macrosocial 

en el que el alumnado se desarrolla y que ha de ser tenido muy en cuenta, hasta un 

enfoque globalizador en el que las anteriores dimensiones se sitúan formando parte de 

un todo.  

3.2.1.2. Competencia en comunicación lingüística, sus componentes, dimensiones y 

contenidos curriculares 

El segundo elemento del programa instruccional diseñado pretende describir y 

analizar la CCL, así como identificar sus componentes, dimensiones y contenidos 

curriculares de acuerdo con la normativa vigente en materia de Educación a nivel nacional 

y europeo. Este análisis permite seleccionar una o varias clasificaciones de las 

subcompetencias o componentes principales que guían la estructura del modelo 

presentado.  

La CCL puede ser definida como “la capacidad de integrar conocimientos, 

habilidades y destrezas y actitudes vinculadas a la expresión y comprensión oral y escrita, 

para resolver problemas en diferentes situaciones y contextos” (Pinos, 2012, p. 26). Se 

trata de una competencia que nos dota de los recursos necesarios para poder participar de 

forma exitosa en la vida social y estructurar el pensamiento a través del lenguaje, 

permitiéndonos interactuar en múltiples situaciones personales y sociales; se trata, por 

tanto, de un instrumento de comunicación oral y escrita, pero también de construcción de 

conocimiento, aprendizaje y desarrollo del pensamiento (González, 2010; Pérez Esteve, 

2009).  Supone usar de forma correcta, coherente y eficaz el lenguaje en función de la 

intención que guíe el acto lingüístico y la situación en la que tenga lugar.  

La CCL supone ser capaz de “identificar, comprender, expresar, crear e interpretar 

conceptos, sentimientos hechos y opiniones de forma oral y escrita” (Consejo de la Unión 

Europea, 2018, p.8). Todos los componentes son necesarios para que la persona pueda 

desarrollarse plenamente (Geddes, 2010) y alcanzar una competencia comunicativa a 
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través de diferentes modalidades, como puede ser la visual, la sonora o auditiva y la 

digital, en diferentes contextos (Consejo de la Unión Europea, 2018).  

Para el diseño del programa instruccional que se presenta en esta tesis se han 

tenido en cuenta diversas clasificaciones de los componentes o subcompetencias de la 

CCL, así como los bloques de contenido del área de Lengua Castellana y Literatura del 

currículo de Educación Primaria. La CCL es una competencia transversal, por lo que 

podría trabajarse en cualquiera de las áreas curriculares. Sin embargo, se ha seleccionado 

el área de Lengua Castellana y Literatura por ser aquella en la que el alumnado en 

situación de desventaja sociocultural presenta mayores dificultades.  

Las diferentes clasificaciones de los componentes o subcompetencias de la CCL 

y de los bloques de contenido del área del currículo de Lengua Castellana y Literatura en 

Educación Primaria tomadas como referencia para diseñar el modelo propuesto en la 

presente tesis se recogen en la Tabla 5. Es una cuestión clave seleccionar una clasificación 

de los componentes y una estructura del currículo y hacerlas corresponder para poder 

construir el modelo sobre ellas.  

Tabla 5  

Clasificaciones de las subcompetencias/componentes de la competencia en comunicación lingüística en 

el marco legislativo español y europeo 

CONSEJO 

DE LA 

UNIÓN 

EUROPEA, 

2018 

MCER  

(Consejo de 

Europa, 2020) 

 

REAL 

DECRETO 

126/2014 

ORDEN 

ECD/65/2015 

REAL DECRETO 

157/2022 

Habilidades 

clave de la 

competencia 

en 

lectoescritura 

Destrezas 

lingüísticas 

Bloques de 

contenido 

(destrezas 

comunicativas 

básicas) 

Componentes 

CCL 

Descriptores operativos 

de la CCL 

Hablar: 

producción en 

la interacción 

oral. 

Hablar: 

-Expresión oral 

-Interacción 

oral 

Bloque 1. 

Comunicación 

oral: escuchar y 

hablar. 

Componente 

lingüístico. 

Incluye: léxico, 

gramática, 

semántica, 

fonología, 

ortografía y 

ortoépica. 

CCL1. Se expresa de 

forma oral, escrita, 

signada o multimodal con 

coherencia, corrección y 

adecuación a los 

diferentes contextos y 

participa adecuadamente 

en interacciones 

comunicativas. 

Leer: extraer 

información de 

textos escritos. 

Comprender: 

-Comprensión 

de la lectura 

-Comprensión 

auditiva 

Bloque 2. 

Comunicación 

escrita: leer. 

Componente 

pragmático-

discursivo. 

Dimensiones: 

sociolingüística, 

pragmática y 

discursiva. 

CCL2. Comprende, 

interpreta y valora con 

actitud crítica textos 

orales, escritos, signados 

o multimodales para 

participar en diferentes 

contextos. 
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Tabla 5 (Continuación) 

Escribir: 

generar textos 

para 

comunicarse. 

 

 

Escribir: 

-Expresión 

escrita 

-Interacción 

escrita 

 

Bloque 3. 

Comunicación 

escrita: escribir. 

Componente 

sociocultural. 

Dimensiones: 

conocimiento del 

mundo y 

dimensión 

intercultural. 

CCL3. Localiza, 

selecciona y contrasta de 

manera progresivamente 

autónoma información 

procedente de diferentes 

fuentes, evaluando su 

fiabilidad y pertinencia. 

Escuchar: 

captar 

información 

del mensaje 

emitido por 

otras personas 

que hablan. 

 

Interacción en 

línea (dialogar 

en línea o 

chatear) 

Bloque 4. 

Conocimiento 

de la lengua. 

Componente 

estratégico. 

Recoge destrezas 

y estrategias 

comunicativas 

para la lectura, 

escritura, habla, 

escucha y 

conversación. 

CCL4. Lee con 

autonomía obras 

relevantes de la literatura 

poniéndolas en relación 

con su contexto. 

 Mediación 

(interpretación 

o traducción) 

Bloque 5. 

Educación 

literaria. 

Componente 

personal. 

Dimensiones: 

actitud, 

motivación y 

rasgos de 

personalidad. 

CCL5. Pone sus prácticas 

comunicativas al servicio 

de la convivencia 

democrática, la resolución 

dialogada de los 

conflictos y la igualdad de 

derechos de todas las 

personas. 

 *Competencias 

comunicativas 

de la lengua  

   

 -Competencia 

lingüística 

-Competencia 

sociolingüística 

-Competencia 

pragmática 

   

Nota. Adaptado de “Competencia en lectoescritura” (Consejo de la Unión Europea, 2018), “Destrezas  

lingüísticas” (Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas [Consejo de Europa, 2020]), 

“Bloques de contenido del área de Lengua Castellana y Literatura” del Real Decreto 126/2014, de 28 de 

febrero, por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria, “Componentes de la 

competencia en comunicación lingüística (Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las 

relaciones entre las competencias, los contenidos y los criterios de evaluación en la etapa de Educación 

Primaria, Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato) y “Descriptores operativos” (Real Decreto 

157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación 

Primaria).  

De estas clasificaciones se han tomado las más operativas, permitiendo encajar 

los componentes que después se propondrán en el programa de la forma más clara posible. 

 El punto de partida, en cuanto al currículo han sido los bloques de contenido 

marcados por el Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el 

currículo básico de la Educación Primaria. Por otro lado, respecto a la selección de los 

componentes o subcompetencias de la CCL, la estructura del modelo se basa en las 

destrezas lingüísticas establecidas en el MCER (Consejo de Europa, 2020), permitiendo 

esto establecer especificaciones dentro del marco del currículo, dada la relevancia de 
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determinadas subcompetencias, como la comprensión lectora, para la mejora de la CCL 

del alumnado en situación de desventaja sociocultural.  

El diseño del programa que se presenta se realizó cuando aún estaba en vigor el 

Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el currículo básico de la 

Educación Primaria, siendo esta la legislación tomada como referencia, junto con el 

MCER. Sin embargo, la publicación y entrada en vigor del Real Decreto 157/2022, de 1 

de marzo, por el que se establecen la ordenación y las enseñanzas mínimas de la 

Educación Primaria, que recoge los descriptores operativos de la CCL, también es 

coherente con el modelo diseñado. La aparición de esta legislación permitió corroborar 

la adecuación de las actividades propuestas en las sesiones a través de la correspondencia 

entre ellas y los descriptores operativos que propone la nueva legislación. Los 

descriptores operativos propuestos en este Real Decreto permiten dotar a la estructura de 

un nivel de concreción dentro de las subcompetencias o competencias específicas de la 

CCL que puede ser tomado como referencia para el análisis y propuesta de actividades 

que ha de realizar el alumnado. De esta forma, aunque esta legislación no constituye un 

punto de partida para el diseño del programa, el cual ya se encontraba elaborado cuando 

esta normativa entró en vigor, las actividades que realizan los estudiantes se relacionan 

con el adecuado manejo, a diferentes niveles, de los diversos descriptores operativos.  

El actual Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la 

ordenación y las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria presenta una descripción 

de las competencias más pormenorizada, transversal y acorde a la sociedad actual que 

permite, además, establecer descriptores dentro de cada competencia específica. Sin 

embargo, la transversalidad y amplitud de estas competencias dificulta, aunque no 

imposibilita, la estructuración necesaria para el diseño del programa. Esta cuestión y el 

hecho de que el diseño del programa se realizara y aplicara previamente a la entrada en 

vigor de esta legislación, marcó la decisión de no modificar la estructura inicial propuesta. 

Para el diseño de futuros programas, la opción más adecuada será aquella que esté basada 

en la legislación en vigor, teniendo en cuenta tanto las competencias específicas como los 

descriptores operativos que en ella se recogen.  

Además de esta estructura base, se toman como referencia otros marcos teóricos 

más amplios que aparecen reflejados en la tabla vista anteriormente.  

Un marco referencial importante para el diseño del programa es la evaluación por 

competencias y de carácter formativo en Educación, tal y como ya se ha señalado. En el 

artículo 20.3 de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 

Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE) se señala que cada tutor 

debe emitir un informe sobre el grado de adquisición de las competencias al finalizar cada 

uno de los tres ciclos de los que se compone la etapa de Educación Primaria. Esta nueva 

forma de evaluación adquiere un carácter formativo, puesto que en dichos informes se 

deben indicar “las medidas de refuerzo que se deben contemplar en el ciclo o etapa 

siguiente” (p. 122888). En la misma ley, en su artículo 21, se recoge que debe realizarse 

una evaluación de carácter diagnóstico, formativo e informativo en cuarto curso de 
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Educación Primaria con el objetivo de conocer el nivel de desarrollo de las competencias. 

La relevancia de la evaluación por competencias y de carácter formativo va a estar 

presente en el programa diseñado.  

Por otra parte, se han analizado las pruebas de evaluación internacionales 

relacionadas con esta competencia y que también permiten analizar componentes 

importantes de la CCL y los niveles dentro de ellos a través de los cuales se evalúa el 

grado de adquisición de estos.  

Las pruebas PIRLS (del inglés Progress in International Reading Literacy Study) 

evalúan la lectura en estudiantes de cuarto de Educación Primaria desde 2001 (Mullis & 

Martin, 2019). Estas pruebas son aplicadas en períodos de cinco años y en España se 

implementaron por primera vez en el año 2006. Las pruebas PIRLS evalúan dos 

propósitos de la lectura: la experiencia literaria y la adquisición y uso de la información. 

Las pruebas analizan el nivel alcanzado en cuatro procesos de la comprensión lectora: 

localización y obtención de información explícita, extracción de conclusiones directas, 

integración e interpretación de ideas e informaciones y análisis y evaluación del contenido 

y los elementos textuales. El nivel de comprensión lectora es evaluado a través de 

preguntas que se formulan en el contenido de los textos (Mullis et al., 2006). En PIRLS 

las respuestas que proporcionan los estudiantes evalúan los cuatro procesos de 

comprensión y las preguntas tienen dos formatos de respuesta: elección múltiple y de 

respuesta construida. Las respuestas construidas evalúan los procesos de comprensión 

que requieren interpretar la información presentada en el texto, debiendo los estudiantes 

redactar por escrito la respuesta.  

El marco de la evaluación de PIRLS 2021 (Mullis & Martin, 2019) establece 

cuatro niveles de rendimiento y define de antemano cuáles son las acciones esperadas 

para la comprensión lectora en cada nivel.  

Por otro lado, también se ha tenido en cuenta la estructura de evaluación adoptada 

en el Marco teórico de lectura de PISA 2018 (OECD, 2018b). En la Tabla 6 se recogen 

los diferentes procesos de comprensión evaluados en las pruebas PIRLS 2021 (Mullis & 

Martin, 2019) y PISA 2018 (OECD, 2018b).  
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Tabla 6  

Procesos de comprensión propuestos en los marcos conceptuales de PISA y PIRLS 

PROCESOS DE COMPRENSIÓN PISA Y PIRLS 

Marco de evaluación 

PIRLS 2021  

Marco teórico de 

lectura de PISA 2018 

Categorías superiores 

PISA 2018 

Aspectos cognitivos 

PISA 2018 

Localización y 

obtención de 

información explícita 

Localizar y recuperar 

información en un 

texto 

Localizar información Acceder y recuperar 

Buscar y seleccionar 

información relevante 

Extracción de 

conclusiones directas 

Identificar el 

significado literal 

Comprender Integrar e interpretar 

Interpretación e 

integración de ideas e 

informaciones 

Integrar y generar 

inferencias 

Análisis y evaluación 

del contenido y los 

elementos textuales 

Evaluar la calidad y 

credibilidad 

Evaluar y reflexionar Reflexionar y evaluar 

Reflexionar sobre el 

contenido y la forma 

Detectar y manejar 

conflictos 

Complejizar 

Nota. Adaptado de “Procesos de comprensión” de PIRLS 2021 (Mullis & Martin, 2019, p. 12) y “Esquema 

de la tipología de procesos para el reporte de escalas en 2018 y en relación con los aspectos cognitivos 

2009-2015” de PISA 2018 (OECD, 2018b, p. 19).  

Las pruebas consisten en un texto que puede ser de diferente tipo (narrativo, 

argumentativo, expositivo, descriptivo, instructivo o transaccional). PISA (OECD, 

2018b) también se estructura en seis niveles de rendimiento y dichos niveles se 

determinan a través de la complejidad de las preguntas que se formulan sobre los textos. 

Las preguntas van incrementando su complejidad a medida que el estudiante va 

superando niveles, de tal forma que las primeras presentan menor complejidad que las 

últimas. Tanto PIRLS como PISA se centran en la comprensión lectora, pero no evalúan 

el resto de los componentes de la CCL ni tampoco abarcan todos los niveles educativos. 

3.2.1.3. Selección y uso de software educativo teniendo en cuenta los objetivos 

curriculares del área de Lengua Castellana y Literatura y los componentes de la 

competencia en comunicación lingüística 

El tercer elemento del programa instruccional aborda la compleja tarea de cómo 

llevar a cabo la selección y uso del software más adecuado para alcanzar los grandes retos 

recogidos en los dos primeros elementos. La minuciosa definición de la CCL y sus 

subcompetencias permite reducir una primera búsqueda masiva de software educativo, 

pero es una cuestión pendiente y otro reto de elevada complejidad la búsqueda de un 

método que permita llevar a cabo una selección de programas educativos o juegos serios 
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que garanticen la consecución de los objetivos curriculares marcados y que se ajusten a 

las necesidades del alumnado al que este programa se dirige. Por este motivo, este tercer 

elemento del programa viene a resolver esta cuestión y aporta rigor al modelo diseñado.  

La construcción del tercer elemento del programa instruccional que, a 

continuación, se presenta, no está exenta de complejidad y abarca varios procesos o pasos 

necesarios para poder completarlo satisfactoriamente.  

La proliferación y heterogeneidad de los recursos educativos tecnológicos hace 

necesario que, a la hora de diseñar una estructura instruccional ajustada a los objetivos 

educativos del currículo, se lleve a cabo, en primer lugar, un análisis y evaluación 

detallada de los mismos, con el objetivo de obtener la información necesaria acerca de 

sus características y contenidos para poder alcanzar los objetivos curriculares que se 

persiguen en un contexto educativo concreto. La evaluación del software permite 

analizar, enriquecer y mejorar aspectos del proceso de enseñanza-aprendizaje, recogiendo 

información acerca de sus ventajas y desventajas, su potencial educativo, sus limitaciones 

y su forma de utilización (Pinto et al., 2012). Por tanto, una primera fase consiste en la 

descripción detallada de las principales características de los programas.  

La evaluación de los recursos tecnológicos en el contexto educativo no resulta 

sencilla, pues son muchos los aspectos a considerar y los factores que condicionan su 

calidad y eficacia. Para resolver esta cuestión, se ha realizado una selección de escalas de 

evaluación de software educativo, pues constituyen herramientas sencillas, pero 

rigurosas, que permiten llevar a cabo una evaluación de programas o juegos serios y 

determinar el ajuste entre las características del software, el contexto educativo en el que 

se va a realizar la intervención y los objetivos curriculares que se pretenden alcanzar. 

La selección de escalas de clasificación de software se realizó tras una revisión 

documental de escalas de evaluación disponibles que puede ser consultada (como ya se 

ha señalado en el Capítulo 2) en un estudio llevado a cabo por la autora de esta tesis 

doctoral (Sánchez Castro & Pascual Sevillano, 2019b). En la revisión realizada se recoge 

la decisión acerca de la escala que mejor se adecúa a los objetivos propuestos en este 

trabajo, la cual fue completada posteriormente con el propósito de garantizar el 

cumplimiento total de los objetivos perseguidos con los programas seleccionados, 

asignando una escala de forma preferente a cada una de las dos fases que forman parte de 

este proceso: a) la descripción de características del software y b) la evaluación y la 

comparación entre programas mediante la asignación de puntuaciones a los mismos.  

En este trabajo se señala que son numerosas las escalas de evaluación de software 

disponibles, pero se toma partido por aquellas que se centran en objetivos de carácter 

educativo, tales como los contenidos curriculares, el ajuste a diferentes niveles educativos 

o la motivación hacia el aprendizaje.  

La primera escala seleccionada es el instrumento para el análisis y evaluación de 

los softwares multimedia educativos de Cadenas (2007), basada en el modelo de 
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evaluación de software de Marqués (2002), la cual incluye una plantilla que permite llevar 

a cabo la primera fase de evaluación del software, describir las características 

fundamentales de los programas. 

En segundo lugar, para dar respuesta a la segunda fase de evaluación (la 

evaluación y la comparación entre programas mediante la asignación de puntuaciones a 

los mismos), se utiliza la escala de evaluación de software propuesta por Cuesta et al. 

(2015), también basada en la escala de Marqués (2002) y en la de Cadenas (2007) y que 

permite comprobar el cumplimiento de las características pedagógicas, funcionales y 

técnicas del software, así como asignar una puntuación a cada uno de los programas y 

establecer una comparación entre ellos. Las escalas de evaluación de software pueden ser 

consultadas en el Anexo I de la presente tesis.  

Por último, hay aspectos adicionales que son recogidos en la propia escala de 

Marqués (2002) y en otra herramienta de evaluación de software que funciona como una 

hoja de verificación, que es Evaluareed de Pinto et al. (2017), permitiendo evaluar si el 

programa es adecuado para los objetivos propuestos. Estos aspectos adicionales tienen 

que ver con que el software se ajuste a los objetivos educativos/currículo y que sea 

adecuado para las características de los estudiantes y del contexto en el que se aplica. La 

escala de Marqués (2002) señala, además, que el software debe resultar motivador para 

el alumnado y que debe incorporar un sistema de evaluación integrado.  

Para dar respuesta al requisito señalado por Marqués (2002) acerca de que el 

software educativo incluya un sistema de evaluación, los juegos serios deben incorporar 

un algoritmo basado en inteligencia artificial que se ajuste al desempeño del estudiante y 

que ofrezca unas GLA. En el Informe Horizon 2019 (Instituto Nacional de Tecnologías 

Educativas y Formación del Profesorado, 2019) se señalaba que las analíticas de 

aprendizaje eran uno de los campos importantes de estudio con el fin de diseñar juegos 

serios capaces de promover cambios de comportamiento en el usuario (Martín del Pozo 

et al., 2017). Este sistema de evaluación integrado en los programas será otra cuestión 

importante para tener en cuenta y que permite otorgar una puntuación superior a los 

programas que dispongan de él respecto de los que no lo tengan.  

Tras la selección de escalas y requisitos de evaluación de software determinados 

por estas, se realiza una primera selección de software educativo con potencial para 

entrenar las subcompetencias de la CCL y susceptible de ser evaluado mediante las 

escalas de evaluación seleccionadas, debiendo estar presentes, al menos, un alto 

porcentaje de las características a evaluar propuestas por estas. Por otra parte, se 

establecieron una serie de requisitos básicos adicionales que debían cumplir los 

programas seleccionados:  

− Permitir entrenar el máximo número de componentes de la CCL o, al menos, uno 

de ellos y cumplir con requisitos mínimos de las escalas de clasificación, debiendo 

alcanzar una puntuación que otorgara una evaluación aceptablemente buena en las 

escalas.  
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− Se valorarían positivamente los programas destinados a objetivos educativos 

específicos y/o basados en el currículo de Educación Primaria, siendo la opción 

preferente que cumplieran las dos condiciones.  En el programa diseñado se 

incluyeron programas que no estaban diseñados específicamente para mejorar la 

CCL pero que eran susceptibles de usarse con esa finalidad, dado el escaso 

volumen de software educativo destinado específicamente a ese objetivo.  

− Serían valorados positivamente aquellos programas que incluyeran un sistema de 

evaluación validado y basado en el currículo de Educación Primaria. Este es un 

requisito planteado también por Marqués (2002) cuando señala, dentro de los 

criterios pedagógicos, que los programas deben incorporar una evaluación 

integrada en las actividades de aprendizaje. De todos ellos, como se verá 

posteriormente, sólo tres cumplían esta condición y uno de ellos parcialmente, 

pues sí incorporaba sistema de evaluación, pero no basado en la normativa 

educativa. Idealmente, los programas debían incluir un sistema de evaluación 

“sigiloso” basado en GLA que ofreciera el máximo número de datos posible y que 

siguiera las pautas marcadas por la legislación vigente acerca de la evaluación 

sumativa y formativa. Las GLA permiten hacer un seguimiento diario, semanal y 

mensual del progreso del alumnado, constituyendo una alternativa de evaluación 

con las características necesarias marcadas por la legislación.  

− El software debía resultar motivador para el alumnado. Este requisito pedagógico 

también es señalado por Marqués (2002). Para evaluar este requisito se tuvieron 

en cuenta aspectos como la estética, el dinamismo y la navegación que ofrecían 

los juegos serios.  

Tras este proceso de búsqueda, se seleccionaron diez programas y se puntuaron 

en las escalas elegidas como referencia.  

Selección y evaluación de los juegos serios 

En este apartado se presentan los programas y juegos serios seleccionados y 

evaluados tras el proceso de búsqueda y evaluación del software educativo, teniendo en 

cuenta los requisitos exigidos y muy presente el modelo lingüístico interactivo, las 

subcompetencias de la CCL definidas por el marco legislativo estatal y europeo y los 

bloques de contenido de Lengua Castellana y Literatura establecidos en el currículo de 

Educación Primaria, así como las nuevas aportaciones realizadas por parte de los estudios 

PISA y PIRLS.  

En un primer momento se llevó a cabo una búsqueda masiva de software, tras la 

cual se seleccionaron aquellos programas que permitieran entrenar, al menos, una de las 

subcompetencias de la CCL y fue ese grupo constituido por 10 programas el que se 

sometió a la evaluación de las escalas.  
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A continuación, se presentan los 10 programas que se ajustaban a los objetivos de 

investigación y que fueron descritos y evaluados a través de las escalas de evaluación de 

software educativo de Cadenas (2007), Cuesta et al. (2015), Marqués (2002) y Pinto et 

al. (2017):  

1. Walinwa2. Juego serio que tiene como objetivo principal la mejora de la 

ortografía y la comprensión lectora a través de actividades y retos en un 

entorno gamificado.  

2. Smile and Learn3. Plataforma educativa compuesta por juegos serios, vídeos 

y cuentos interactivos para desarrollar las inteligencias múltiples.  

3. Historia para niños4. Juego serio para conocer la historia de las civilizaciones 

y trabajar la comprensión lectora mediante preguntas y juegos.  

4. Leobien5. Juego serio destinado prioritariamente a trabajar la comprensión 

lectora a través del entrenamiento de las habilidades básicas de decodificación 

lectora, memoria, atención, secuenciación y velocidad lectora en un entorno 

gamificado.   

5. Puppet Pals6. Programa que tiene como objetivo trabajar la creatividad y 

mejorar la comunicación oral a través de la creación de vídeos, narración de 

cuentos y realización de presentaciones.  

6. Story Dice7. Aplicación móvil que, mediante un juego de tirada de dados, 

permite la elaboración de cuentos, favoreciendo el desarrollo de la creatividad 

y la adquisición de la expresión escrita y oral y del vocabulario.  

7. Toontastic8. Aplicación móvil que permite crear historias mediante la 

selección de avatares virtuales y escenarios en los que se pueden insertar 

diálogos y narraciones. 

8. Little Smart Planet. Plataforma de juegos serios que ofrecía material de 

refuerzo para las asignaturas de Matemáticas, Inglés y Lengua Castellana y 

Literatura, teniendo en cuenta la consecución de los objetivos curriculares para 

cada curso y etapa, así como la adquisición de las competencias clave. 

Lamentablemente, Little Smart Planet ya no se encuentra disponible en la 

actualidad.  

 
2 https://www.walinwa.com/ 
3 https://smileandlearn.com/ 
4 https://apple.co/3T2U7B2 
5 https://www.proyectoleobien.com/ 
6 https://www.educationalappstore.com/app/puppet-pals-hd 
7 https://bit.ly/3SLCRR9 
8 https://toontastic.withgoogle.com/ 
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9. Storybird9. Plataforma que permite la creación de cuentos mediante la 

expresión escrita y la incorporación de ilustraciones. Los cuentos o historias 

creados pueden compartirse y comentarse siguiendo un funcionamiento 

similar al de una red social. 

10. Los textos de todos los días. Juego serio que tenía como objetivo mejorar las 

habilidades conversacionales, la exposición oral y la narración de experiencias 

mediante historias cortas en las que se presentaban personajes con los que los 

estudiantes se identificaban, asumiendo un rol activo e interactivo. Se 

encontraba alojado en una página web dependiente del programa Flash Player, 

deshabilitado en abril de 2021, por lo que ya no se encuentra disponible. 

Una vez presentados brevemente los programas, se expone el proceso de 

descripción, evaluación y selección de estos a través de las escalas de evaluación de 

software.  

Para el primer paso propuesto, la descripción de las principales características del 

software se ha utilizado, tal y como ya se ha señalado, la plantilla del modelo de 

evaluación de Cadenas (2007), la cual permite registrar la información general de los 

programas. Complementariamente, se ha añadido información adicional incorporando 

cuestiones que proponen Marqués (2002) y Pinto et al. (2017) en sus respectivas escalas.  

Se ha incorporado, de la misma forma, otro tipo de información o características si se ha 

considerado que era pertinente (premios recibidos, procedimiento instruccional, etc). La 

descripción de las características fundamentales de cada uno de los diez programas 

analizados puede ser consultada en el Anexo II.  

Con respecto al siguiente paso, comprobar el cumplimiento de las características 

pedagógicas, funcionales y técnicas del software, así como asignar una puntuación a cada 

uno de los programas y establecer una comparación entre ellos, se ha seguido la estructura 

general planteada por Cuesta et al. (2015), la cual incluye también una escala específica 

para evaluar los esfuerzos cognitivos que exigen los programas.  

El diseño del programa original estaba pensado para utilizar ocho de los diez 

programas seleccionados, incluyendo la propuesta todos los programas excepto Storybird 

y Los textos de todos los días.  Estos dos últimos no habían sido seleccionados en la 

propuesta inicial a pesar de haber obtenido buenas puntuaciones en las escalas. Los 

motivos de no incorporar estos programas en el diseño original fueron que, en el caso de 

Stoybird, el diseño del itinerario de aprendizaje resultaba más complejo que en el resto 

de los programas y, respecto a Los textos de todos los días, se consideró que la estética y 

funcionamiento del juego se encontraban, en cierta medida, obsoletos.  

El software seleccionado se recoge en la Tabla 7, donde se reflejan sus 

características más relevantes respondiendo a las escalas de clasificación tomadas como 

 
9 https://storybird.com/ 
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referencia y a los objetivos de esta investigación. Para una información pormenorizada 

acerca de la ponderación de las características de cada programa se puede consultar el 

Anexo III en el que se detalla la evaluación de los programas siguiendo el modelo de 

Cuesta et al. (2015).  

Tabla 7  

Programas seleccionados mediante las escalas de clasificación de software y sus características 

principales 

SOFTWARE 

SELECCIONADO 
CARACTERÍSTICAS EVALUADAS POR LAS ESCALAS DE CLASIFICACIÓN 

 Tipo de 

programa 

Bloques y contenidos 

currículo E. Primaria 

(Real Decreto 126/2014, 

de 28 de febrero) 

Evaluación 

mediante 

GLA 

Itinerario de 

aprendizaje 

basado en 

algoritmo 

Propósito 

educativo 

concreto / 

Basado en el 

currículo E. 

Primaria Destrezas lingüísticas 

MCER  

1. Walinwa Aplicación 

web 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

-Conocimiento de la 

lengua 

-Educación literaria 

Sí Sí Propósito 

educativo 

(mejorar la 

ortografía, el 

vocabulario y la 

comprensión 

lectora) basado 

en el currículo 
-Comprensión lectora y 

auditiva 

-Expresión escrita 

2. Smile and 

Learn 

Aplicación 

móvil 

-Comunicación oral: 

escuchar y hablar. 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

-Conocimiento de la 

lengua 

-Educación literaria 

Sí, aunque 

solo miden 

el desarrollo 

de las 

inteligencias 

múltiples  

No Propósito 

educativo 

(desarrollar las 

inteligencias 

múltiples), 

aunque no se 

basa en el 

currículo  

-Expresión e interacción 

oral 

-Comprensión lectora y 

auditiva 

-Expresión escrita  

-Interacción escrita  

-Interacción en línea 

3. Historia para 

niños 

Aplicación 

móvil 

-Comunicación oral: 

escuchar 

-Comunicación escrita: 

leer 

No No Propósito 

educativo 

(adquirir 

contenidos de 

historia), 

aunque no sigue 

estructura de 

contenidos ni de 

objetivos del 

currículo 

-Comprensión lectora y 

auditiva 
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Tabla 7 (Continuación) 

4. Leobien Aplicación 

web 

-Comunicación oral: 

escuchar 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

-Conocimiento de la 

lengua 

-Educción literaria 

Sí Sí Propósito 

educativo 

(mejorar la 

comprensión 

lectora) basado 

en el currículo 

 

-Comprensión lectora y 

auditiva 

-Expresión escrita 

-Interacción escrita 

-Interacción en línea 

 

5. Puppet Pals Aplicación 

móvil 

-Comunicación oral: 

escuchar y hablar 

No No Propósito 

educativo (crear 

y narrar 

historias), 

aunque no sigue 

estructura de 

contenidos ni de 

objetivos del 

currículo 

-Expresión e interacción 

oral 

-Comprensión auditiva 

6. Story Dice Aplicación 

móvil 

-Comunicación oral: 

escuchar y hablar 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

No No No, aunque 

susceptible de 

uso con 

propósitos 

educativos 

(crear y narrar 

historias)  
-Expresión e interacción 

oral 

-Comprensión auditiva 

 

7. Toontastic Aplicación 

móvil 

-Comunicación oral: 

escuchar y hablar 

No No No, aunque 

susceptible de 

uso con 

propósitos 

educativos 

(crear historias 

mediante 

avatares y 

escenarios 

virtuales) 

 

-Expresión e interacción 

oral 

-Comprensión auditiva 

-Interacción en línea 

8. Little Smart 

Planet 

Aplicación 

móvil 

-Comunicación escrita: 

leer 

Sí Sí Propósito 

educativo 

(reforzar áreas 

instrumentales) 

basado en el 

currículo 

 

-Comprensión lectora 
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Tabla 7 (Continuación) 

9. Storybird Aplicación 

web y 

móvil 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

No No No, aunque 

susceptible de 

uso con 

propósitos 

educativos 

(crear historias 

mediante la 

escritura y la 

incorporación 

de ilustraciones) 

 

-Comprensión lectora 

-Expresión escrita 

10. Los textos de 

todos los días 

Aplicación 

web 

-Comunicación oral: 

escuchar 

-Comunicación escrita: 

leer 

-Comunicación escrita: 

escribir 

-Conocimiento de la 

lengua 

 

No No Propósito 

educativo 

(reforzar 

habilidades 

comunicativas 

básicas), aunque 

no sigue 

estructura de 

contenidos ni de 

objetivos del 

currículo 
-Comprensión lectora y 

auditiva 

-Expresión escrita 

 

 

Con respecto al proceso de selección del software y, adelantándonos a la fase de 

aplicación del programa de intervención, es necesario anticipar que el diseño original tuvo 

que ser reajustado tras la aplicación del programa piloto, en el que se detectaron 

dificultades que obligaron a modificar determinados aspectos, tales como los juegos 

serios seleccionados, el número de juegos, el número total de sesiones y la duración de 

estas. Por otro lado, la situación de pandemia ocasionada por el COVID-19 también 

determinó, en el programa definitivo, que se llevara a cabo una simplificación de la 

estructura de programas que permitiera garantizar las condiciones de seguridad sanitaria. 

En este proceso de reajuste en el diseño del programa se pasó por tres momentos que es 

importante relatar para futuras investigaciones: 

1º. En el primer diseño del programa se seleccionaron ocho juegos serios de los 

diez evaluados que cumplían los requisitos exigidos, sin embargo, estos 

programas sólo podían utilizarse con determinados equipos y la disponibilidad de 

tabletas para las diferentes aulas era escasa. Un requisito principal de cualquier 

programa es que pueda ser utilizado en cualquier centro educativo con un 

equipamiento básico de recursos tecnológicos. No se pudieron utilizar los 

siguientes programas: Toontastic, Historia para niños, Puppet Pals, Storydice y 

Little Smart Planet.  

2ª. La segunda propuesta de software se compone de cinco programas: Walinwa, 

Leobien, Smile and Learn, Storybird y Los Textos de todos los días. Aunque 

Storybird y Los Textos de todos los días no se habían incorporado inicialmente 



 

 131  

por los motivos antes explicados, contaban con la ventaja de adaptarse a los 

recursos disponibles en los centros educativos, pues el acceso a los mismos se 

realiza mediante ordenador. Además, habían obtenido buenas puntuaciones en las 

escalas de evaluación de software, por lo que eran adecuados para los objetivos 

de la investigación. El conjunto de los cinco juegos serios permite trabajar también 

todas las subcompetencias, excepto la expresión oral.  

3ª. Si bien los programas eran adecuados, se comprobó la complejidad de utilizar 

esa elevada variedad de programas. Por otro lado, en el programa definitivo, la 

situación de pandemia y las dificultades de manipulación de recursos comunes 

que trajo consigo, obligaron a mantener únicamente los programas que se podían 

utilizar en ordenador y de forma individual.  

Por lo tanto, la selección final de software se redujo a las plataformas Leobien y 

Walinwa. Estos programas habían obtenido puntuaciones muy elevadas en las escalas de 

evaluación de software y ambos permiten trabajar todas las subcompetencias de la CCL, 

excepto la expresión oral. Por otro lado, las propias características de los programas que 

se detallan a continuación permiten que la estructura del modelo diseñado se mantenga 

como fue pensado y se desarrolle a través de ellos: 

− Son los únicos programas que marcan un itinerario de aprendizaje personalizado 

basado en inteligencia artificial, suponiendo esto una gran autonomía para los 

estudiantes a la hora de llevar a cabo el entrenamiento con ellos. Es adecuado que 

los docentes y monitores supervisen y ofrezcan información al alumnado acerca 

de su progreso o, en ocasiones, pueden considerar oportuno revisar el itinerario 

marcado por los juegos serios. 

− Ofrecen GLA con datos muy específicos por subcompetencias y categorías que 

indican si el alumnado está progresando o no, además de ayudar a detectar 

dificultades concretas. Estas analíticas se pueden utilizar como sistema de 

evaluación de la adquisición de las subcompetencias de la CCL.  

− Se pueden utilizar en diversos soportes y son de fácil acceso a través de los 

navegadores web. Esto supone no tener que utilizar las tabletas, lo cual había sido 

un inconveniente importante desde el principio.  

− Favorecen la sistematización del programa, puesto que establecen sesiones diarias 

con una duración concreta, sin necesidad de supervisión adicional de los docentes 

o monitores.  

− Son los dos juegos serios del total de juegos seleccionados que se han diseñado 

ajustándose al currículo de Lengua Castellana y Literatura, siguiendo además los 

enfoques teóricos que marca la legislación vigente, tales como el modelo 

interactivo de comprensión lectora, la importancia de la evaluación formativa y 

los nuevos formatos de evaluación multimedia y digital de las pruebas PISA y 
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PIRLS (los juegos siguen una estructura por niveles de dificultad, análoga a las 

de las pruebas internacionales).  

A continuación, se exponen las características principales de cada uno de estos programas 

con el objetivo de facilitar la comprensión de la información previa y posterior 

relacionada con su contenido.  

LEOBIEN 

Leobien es un juego serio digital cuyo objetivo es reforzar la comprensión lectora 

en todos los niveles de Educación Primaria. Leobien es comercializado por la editorial 

Edebé S.L., quien establece acuerdos de colaboración con las consejerías de Educación 

de las diferentes Comunidades Autónomas de España para su utilización mediante 

licencias en los centros educativos. El acceso al juego es a través de cualquier navegador 

web y puede utilizarse en diversos soportes informáticos, desde ordenador a móvil, siendo 

la versión PC la más robusta y la que da menos errores. Es necesaria la conexión a 

internet, no ofreciendo la posibilidad de utilizarse en versión offline, lo que puede 

ocasionar ciertas dificultades en los centros educativos en los que la conexión no sea 

estable. A través del navegador se accede a la pantalla de inicio, en la cual el estudiante, 

el docente o el administrador (la investigadora, en este caso) debe introducir sus 

credenciales personales correspondientes, consistentes en un nombre de usuario y 

contraseña. En el Estudio 8 (Capítulo 5) se aborda la forma de acceso y la estructura de 

las pantallas iniciales de forma pormenorizada.  

Leobien se ha validado por el Departamento de Didáctica de la Lengua y la 

Literatura de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad de Granada 

(UGR) y su estructura de contenidos está basada en los componentes de la CCL recogidos 

en la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, por la que se describen las relaciones entre las 

competencias, los contenidos y los criterios de evaluación en la etapa de Educación 

Primaria, Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato. También se basa en la 

normativa reguladora del currículo de Educación Primaria recogido en el Real Decreto 

126/2014, de 28 de febrero para la asignatura de Lengua Castellana y Literatura. En 

cuanto al marco teórico de Leobien, se sigue la perspectiva interactiva de la comprensión 

lectora, entrenando desde los niveles más básicos de la comprensión lectora 

(descodificación) hasta los procesos de alto nivel, trabajando la comprensión lectora y 

auditiva a nivel literal, inferencial y crítico. Los textos y ejercicios propuestos van 

aumentando su nivel de dificultad y complejidad en función del nivel educativo en el que 

nos encontramos. Esta estructura por niveles es coherente con la propuesta en las 

evaluaciones internacionales PIRLS 2021 (Mullis & Martin, 2019) y PISA 2018 (OECD, 

2018b). La base teórica del programa, su correspondencia con la estructura del marco 

legislativo y el tipo de textos y ejercicios utilizados por el programa se abordan en el 

Estudio 6 de esta tesis. 

Por otro lado, Leobien dispone de un sistema de inteligencia artificial que 

proporciona un proceso de aprendizaje adaptativo en el que el nivel de dificultad se va 
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ajustando en función de los aciertos, errores o el tiempo de respuesta, generándose así 

una ruta de aprendizaje personalizada en la que se refuerzan aquellos componentes más 

deficitarios y se consolidan los que se encuentran en un nivel más elevado.  

Los estudiantes trabajan con Leobien de forma autónoma a través de sesiones 

diarias personalizadas que tienen una duración de 10-15 minutos. El entrenamiento con 

el programa y los procesos cognitivos superiores que se trabajan, así como el fundamento 

teórico de los mismos, se recoge también en el Estudio 6.   

Por otro lado, el componente motivador y reforzante de Leobien consiste en la 

creación de un avatar, la adquisición de elementos para poder componer el hogar del 

avatar, cambiarle el atuendo o la estética de este. Por otro lado, si el avance es positivo, 

el alumnado puede ir adquiriendo mascotas virtuales que van “evolucionando” a medida 

que se van realizando las sesiones y cuyo proceso se puede acelerar si los ejercicios 

propuestos se realizan correctamente.  

Leobien está estructurado en ocho subcompetencias (o submaterias, 

denominación utilizada por Supertics para hacer referencia a los componentes de la CCL 

que se trabajan), incluyendo, tanto procesos básicos como procesos superiores de la 

comprensión lectora. Las subcompetencias son: Atención, Comprensión, Letra y Frase, 

Memoria, Palabra, Secuenciación, Sílaba y Texto y Velocidad Lectora. Leobien permite 

trabajar de forma simultánea los dos tipos de procesos, situando al mismo nivel el trabajo 

con los textos, con las sílabas o con las palabras y proponiendo, al mismo tiempo, sesiones 

de trabajo de Memoria o Atención. Este planteamiento es coherente con la estructura de 

los bloques del currículo de Educación Primaria en la asignatura de Lengua Castellana y 

Literatura. Cada subcompetencia se divide en varios niveles y en cada nivel se trabajan 

diferentes categorías y subcategorías. A lo largo de los diferentes estudios en los que se 

analizan los resultados obtenidos con el programa (Capítulo 5) se pueden ver de forma 

específica los componentes de las diferentes subcompetencias y cómo se lleva a cabo el 

trabajo con las mismas. La estructura de funcionamiento de Leobien, la descripción 

minuciosa de las subcompetencias y su integración con el sistema de codificación 

diseñado en esta tesis doctoral se expone en el Estudio 4 (“Beneficios en la competencia 

en comunicación lingüística en Educación Primaria a partir del uso sistemático y 

organizado de una plataforma educativa”). 

WALINWA 

Walinwa es un juego serio digital que tiene por propósito mejorar la ortografía y 

el vocabulario, la expresión escrita y oral e incrementar el rendimiento en comprensión 

lectora del alumnado de Educación Primaria, Secundaria y Bachillerato. Al igual que 

sucedía con Leobien, la editorial que lo comercializa, en este caso SM S.L., se encarga 

de establecer acuerdos con las consejerías de Educación de las diferentes Comunidades 

Autónomas para aportar licencias que los centros educativos puedan utilizar, pudiendo 

adquirirse también de forma autónoma por parte de los centros y las familias que estén 

interesadas.  
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El acceso a Walinwa se lleva cabo de la misma forma que a Leobien. A través de 

un navegador web, se accede a la pantalla de identificación mediante credenciales. Es 

necesaria también la conexión a internet para poder utilizarlo. El sistema de generación y 

utilización de credenciales es igual que en Leobien: se proporciona el listado del 

alumnado y del profesorado a la empresa de software, la cual devuelve un listado de 

usuarios y sus contraseñas correspondientes para poder acceder.  

Una vez identificado el usuario, se accede a una pantalla de inicio en la que se 

pueden realizar las actividades correspondientes a la sesión de cada día. De la misma 

forma que sucedía en Leobien, el profesorado y el administrador acceden a otra pantalla 

en la que pueden modificar los datos del alumnado, desde el cambio de contraseña hasta 

la subida o bajada de nivel académico, incluso configurar de forma personalizada otras 

opciones, como tiempos o modalidad de aplicación. Esta opción que Walinwa incluye 

resulta verdaderamente útil para ofrecer una Educación inclusiva y personalizada en la 

que no sólo actúa el algoritmo de la inteligencia artificial que marca las rutas personales 

de aprendizaje, sino que se permite que sea también el factor humano el que configure 

esa ruta en función de las diferentes necesidades.  

Tanto Leobien como Walinwa forman parte de las TAC, puesto que adaptan la 

tecnología a fines pedagógicos concretos, no tratando de enseñar a utilizar la tecnología, 

sino de enseñar con ella. Walinwa utiliza un sistema de aprendizaje adaptativo y 

personalizado, adaptándose al nivel y evolución del proceso de aprendizaje de cada 

estudiante.  

La duración de las sesiones es de aproximadamente 10-15 minutos y el número 

de ejercicios por sesión oscila entre 25 y 30, alcanzándose así un ajuste óptimo entre el 

nivel atencional, el interés y el rendimiento. Los tipos de actividades y contenidos 

utilizados en Walinwa son expuestos en el Estudio 8 (“Learning analytics in serious 

games as predictors of linguistic competence in students at risk”). 

En el Estudio 5 (“Personalización del proceso de adquisición de la competencia 

en comunicación lingüística mediante el empleo de los serious games. Diferencias en 

función del género”) se recoge el sistema de inteligencia artificial y funcionamiento del 

algoritmo del programa, el cual realiza un ajuste entre el nivel y las características de los 

estudiantes, incrementando o disminuyendo el nivel en función del desempeño individual, 

generando así itinerarios personalizados de aprendizaje. Posee un diseño y usabilidad que 

facilita el trabajo autónomo del alumnado, el cual tiene que dar respuesta a los ejercicios 

y retos que cada día se le proponen en función del rendimiento de la sesión anterior.  

Walinwa se estructura en cinco subcompetencias o submaterias (se repite la 

denominación empleada por Leobien para refererirse a las subcompetencias) bajo las que 

quedan recogidos 44 contenidos. Las cinco subcompetencias son: Tema principal, Tema 

secundario, Acentuación, Tema gramatical y Otros temas del método Walinwa. Dentro 

de esta última se encuentran las categorías Atención, Memoria y Vocabulario. Las 

categorías que forman parte de las diferentes subcompetencias se pueden consultar en el 
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Estudio 2 (“Programa LingüisTIC: impacto de la Plataforma Walinwa sobre la 

competencia en comunicación lingüística del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural”). 

El programa utiliza un sistema de refuerzo o premio por las tareas completadas 

con éxito y, una vez finalizada la sesión diaria, el alumnado recibe unas recompensas, los 

walinwos, por haber alcanzado los objetivos propuestos. Los walinwos pueden ser 

canjeados por la personalización de escenarios de juego, el avance a través de una historia 

o los regalos a compañeros, resultando esto muy motivador para ellos. Adicionalmente, 

el programa otorga trofeos a los estudiantes por la realización de las tareas y por completar 

con éxito los retos propuestos.  

Procesos y capacidades cognitivas trabajadas a través de Leobien y Walinwa 

Aunque Leobien y Walinwa están diseñados para trabajar subcompetencias de la 

CCL, los dos incluyen como subcompetencias complementarias capacidades cognitivas 

que constituyen la base y un pilar fundamental para poder desarrollar los procesos 

lingüísticos. Los juegos serios han demostrado su eficacia para la estimulación de los 

procesos cognitivos como la atención (Savulich et al., 2019) o la memoria de trabajo 

(Takeuchi et al., 2011), aunque por parte de la comunidad científica existe un debate 

actualmente en el que se reclama más evidencia empírica que demuestre su eficacia 

(Rossignoli-Palomeque et al., 2018) 

Dentro de esta categoría de procesos cognitivos, Walinwa incorpora las categorías 

Atención y Memoria. Un ejemplo de ejercicio que permite trabajar procesos de memoria 

en Walinwa se puede observar en la Figura 3. En estos ejercicios, los estudiantes deben 

memorizar parejas de cartas que contienen aspectos lingüísticos, permitiendo esto, tanto 

evaluar los procesos de memoria, como el recuerdo o reconocimiento de conceptos 

relacionados con la CCL.  

Figura 3  

Ejemplo de ejercicio de la submateria Memoria de Walinwa 
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Leobien, por su parte, también incluye las submaterias Atención y Memoria. En 

la Figura 4 se puede observar un ejemplo de ejercicio de Atención en el que el alumnado 

debe emparejar palabras que comienzan por la misma sílaba en un tiempo limitado.  

Figura 4  

Ejemplo de ejercicio de Atención de Leobien 

 

Estas capacidades cognitivas pueden ser analizadas de forma aislada a través del 

sistema de GLA, cuestión sumamente importante para detectar dificultades de 

aprendizaje que tengan como base alteraciones en estos procesos cognitivos. Es el caso 

del alumnado con TDAH, que podría ser evaluado y entrenado mediante los programas, 

pudiendo llevarse a cabo un plan personalizado por parte del docente en el que se 

intensificara el trabajo sobre los procesos atencionales.  

Las actividades propuestas por Leobien y Walinwa en cuanto a los procesos 

cognitivos se relacionan con los procesos de comprensión señalados por PIRLS 2021 

(Mullis & Martin, 2019) y PISA 2018 (OECD, 2018b) que implican categorías superiores 

y aspectos cognitivos. En el Estudio 7 se aborda con mayor profundidad esta cuestión y 

se recogen ejemplos de actividades en las que el alumnado debe localizar información, 

comprender (tanto integrando el significado literal como integrando y generando 

inferencias) y evaluar y reflexionar sobre el contenido.  

3.2.1.4. Diseño planificado y sistemático de los parámetros temporales, del refuerzo y de 

la retroalimentación 

El cuarto elemento del programa instruccional diseñado define, de forma 

sistemática, los parámetros temporales, así como el tipo y momento de aplicación de los 

refuerzos y la retroalimentación que los estudiantes reciben. Este elemento resulta 

fundamental si la filosofía que guía nuestra propuesta es la Educación basada en la 

evidencia, como así se ha pretendido (Hederich et al., 2014; Pattier & Olmos Rueda, 

2021). 
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Este elemento del modelo tiene tres componentes fundamentales: el número de 

sesiones y la duración de las mismas, para lo que se toma como referencia la revisión 

sistemática de Dichev y Dicheva (2017); la relevancia y el momento de aplicación de los 

refuerzos o incentivos y de la retroalimentación a los estudiantes, para lo que se sigue el 

trabajo de Zichermann y Cunningham (2011); el momento de aplicación de la sesión en 

sí misma a lo largo de la clase, para lo que se toman como referencia las indicaciones de 

Myles et al. (2007).  

Con respecto al primero de los componentes, el número de sesiones más 

adecuado, se trata de una cuestión compleja, pues la duración de cada intervención basada 

en software educativo puede variar en función de múltiples factores como los objetivos 

educativos y curriculares, las características de los participantes o el entorno educativo en 

el que se desarrolla. Sin embargo, y teniendo siempre en cuenta una perspectiva de 

educación basada en la evidencia, se ha considerado necesario realizar una revisión de la 

literatura que aporte claridad a este aspecto del modelo y que permita fundamentar el 

número de sesiones propuesto.  

Para alcanzar este objetivo se toma como guía, tal y como ya se ha recogido, la 

investigación considerada ya de referencia de Dichev y Dicheva (2017), en la que llevan 

a cabo una revisión sistemática de estudios basados en gamificación con el objetivo de 

determinar la evidencia empírica de los juegos serios y recursos digitales gamificados 

utilizados en Educación. La revisión destaca la necesidad de estudios diseñados 

sistemáticamente y enfoques rigurosamente probados que confirmen los beneficios 

educativos de la gamificación. Los autores determinan la validez de los estudios recogidos 

y analizados en función de los siguientes factores: tamaño de la muestra, número de 

grupos de estudio, duración del estudio, método de recogida de datos, de qué forma los 

datos respaldan las conclusiones, si el estudio ofrece información suficiente para 

convencer al lector de la exactitud de las conclusiones obtenidas y la duración de la 

intervención. Es este último factor el que se ha tomado como referencia para establecer 

el tiempo óptimo de intervención. El estudio considera que los trabajos analizados son 

“no concluyentes” si la evidencia que presentan muestra insuficiencias como tamaños de 

muestra pequeños, falta de grupos de comparación, empleo de estadísticas únicamente 

descriptivas, cortos periodos de experimentación y evidencia científica poco confiable.  

De esta forma, Dichev y Dicheva (2017) consideran, por ejemplo, que los 

beneficios observados en una intervención con una duración de dos semanas pueden 

deberse al denominado efecto de novedad de la herramienta o el enfoque empleado, en 

lugar de a la estrategia de innovación utilizada. Para determinar el tiempo óptimo de 

aplicación del Programa LingüisTIC se tomaron como referencia los resultados obtenidos 

por los autores y la información detallada de cada uno de los estudios. Del total de 51 

estudios que demostraron eficacia empírica, se observó que el 47% habían tenido una 

duración total de entre 14 semanas y dos semestres. Por otro lado, un 39% del total se 

habían desarrollado a lo largo de un semestre, constituyendo el grupo más numeroso.  
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Esta estimación del tiempo necesario para que la intervención pudiera demostrar 

una eficacia empíricamente validada, los objetivos marcados en función del currículo de 

Educación Primaria, las necesidades del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural y la disponibilidad que nos ofrecieron los centros educativos, marcaron la 

decisión de la duración de la intervención, la cual fue casi de cuatro meses en total. Con 

respecto a esta cuestión, es relevante destacar que no son frecuentes los estudios en los 

que se tengan en cuenta investigaciones previas a la hora de determinar el número de 

sesiones y duración de la aplicación de los juegos serios.  

Para dar respuesta al segundo de los componentes, el diseño del momento 

temporal de aplicación de los refuerzos y la retroalimentación se toma como referencia 

otra obra ya clásica, Gamification by Desing de Zichermann y Cunningham (2011). En 

este estudio se aborda la importancia de los diferentes elementos del diseño del juego que 

deben estar presentes en cada una de las sesiones, siendo un elemento imprescindible el 

acceso a los refuerzos tras realizar las actividades o los retos propuestos. Este trabajo 

permite sistematizar tanto los tiempos como el escenario en el que se ejecutan las 

actividades realizadas por los estudiantes. Los autores otorgan una gran importancia al 

elemento de recompensa o refuerzo que los juegos proporcionan. Consideran que, si un 

estudiante dispone del tiempo y de los incentivos suficientes para jugar, podrá superar lo 

que ellos denominan su “programación natural”, ser “leal” al juego y comprometerse con 

la tarea. Se considera, por tanto, que el refuerzo posterior a la realización de cada una de 

las sesiones es un elemento fundamental para lograr el compromiso del estudiante con el 

mismo.  

Con respecto a la importancia de la retroalimentación, los autores hacen referencia 

a la Teoría del Flujo (Flow, en inglés) de Mihàly Csíkszentmihályi (1975) quien se refiere 

a “un estado subjetivo que las personas experimentan cuando están completamente 

involucradas en algo hasta el extremo de olvidarse del tiempo, la fatiga y de todo lo 

demás, excepto la actividad en sí misma” (Csíkszentmihályi, 2009, p. 183). Para alcanzar 

el estado de flujo se requiere que la actividad suponga un desafío (ni demasiado fácil, ni 

demasiado difícil), que desarrolle una habilidad de forma accesible, que los objetivos sean 

claros y se encuentren bien definidos, que el estudiante reciba una retroalimentación de 

su desempeño y que tenga la sensación de que el resultado depende de sus acciones 

(Werbach & Hunter, 2012). Para alcanzar el estado de flujo es necesario que el estudiante 

reciba esa retroalimentación que ayude a identificar los avances. El estudiante debe tener 

información acerca de dónde ubicarse en el aprendizaje y en qué punto se encuentra 

dentro del juego. Un buen diseño instruccional debe concretar dónde y cuándo ofrecer los 

componentes, que los juegos utilizados den retroalimentación y que las tareas o retos 

evidencien algún aprendizaje concreto, formando parte del juego sin ser intrusivas.  

Por otro lado, en este punto entran también en juego las GLA y los paneles 

informativos que ofrecen información y datos que se le deben proporcionar al alumnado 

periódicamente. Se optó por ofrecer esta información de forma semanal, siempre desde 

una visión constructiva, destacando las fortalezas y ofreciendo ejercicios de refuerzo para 
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compensar las subcompetencias más deficitarias. La importancia de ofrecer esta 

información a los estudiantes es recogida por Calvo-Morata et al. (2019) en su estudio 

acerca del procedimiento para aplicar juegos serios en la clase.  

Con respecto al tercer componente, el momento temporal de la clase en el que se 

debe realizar la sesión, se tomaron como referencia las indicaciones de Myles et al. (2007) 

y el estudio piloto confirmó estas aportaciones. Los autores señalan que el interés de los 

estudiantes por las TIC promueve conductas relacionadas con el rendimiento académico, 

por lo que utilizarlas al principio de la clase favorece actitudes como prepararse para el 

trabajo en el aula, considerándose entonces adecuado que la realización de las sesiones 

tuviera lugar al inicio de las clases.  

3.2.1.5. Evaluación de resultados mediante analíticas de aprendizaje 

El último y quinto elemento del programa instruccional propone un sistema de 

evaluación de aprendizaje de carácter innovador y que es coherente con todos los 

elementos previos que constituyen el modelo propuesto. Se trata de una evaluación 

mediante GLA. Este tipo de evaluación se ajusta de forma óptima a las tres dimensiones 

propuestas en el primer elemento, permite evaluar los diferentes componentes de la CCL, 

aporta información relevante acerca de la eficacia y validez de los programas 

seleccionados y, la cuestión más importante, ofrece información individual acerca de los 

progresos y dificultades de cada estudiante en cada una de las sesiones de entrenamiento, 

además de permitir detectar, de forma precoz, necesidades muy específicas que puedan 

presentar.  

Las analíticas de aprendizaje tienen como objetivo la medición, recopilación, 

análisis y comunicación de datos, con el propósito de comprender y optimizar el proceso 

de enseñanza-aprendizaje dentro del entorno en el que este tiene lugar (Niemelä et al., 

2020). Los datos obtenidos de las GLA provienen de la interacción del estudiante con el 

juego serio y pueden emplearse para realizar una evaluación de su desempeño, predecir 

los resultados de aprendizaje, validar el juego serio y mejorar el diseño de este (Alonso-

Fernández et al., 2019).  

Las GLA permiten realizar una evaluación discreta, la cual cada vez cobra un 

mayor protagonismo en los actuales métodos de evaluación educativos. Este tipo de 

evaluación ofrece la oportunidad de realizar ajustes continuos en un entorno simulado, 

teniendo en cuenta las necesidades, intereses y objetivos de aprendizaje de cada estudiante 

(Aparicio-Gómez, 2016). Cuando los estudiantes trabajan con un juego serio que dispone 

de un sistema de GLA no son conscientes de que la evaluación y el aprendizaje forman 

parte de su interacción con el juego, facilitando esta evaluación “sigilosa” la detección de 

habilidades de resolución de problemas (Georgiadis et al., 2019; Min et al., 2015) y la 

detección precoz de dificultades de aprendizaje (Villagrá-Arnedo et al., 2020). La 

detección temprana de problemas de desempeño en el aprendizaje constituye uno de los 

objetivos más relevantes dentro del campo de las analíticas de aprendizaje, permitiendo 
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los datos obtenidos observar cómo progresan los estudiantes, tanto a nivel general como 

específico, identificando procesos cognitivos y las estrategias que llevan a cabo.  

Por otro lado, mediante el sistema de las GLA no solamente se realiza una 

evaluación de los procesos cognitivos, sino también del desarrollo social, emocional, del 

aprendizaje significativo, de las habilidades adquiridas o de los patrones de aprendizaje, 

proporcionando una valiosa retroalimentación al docente y a los estudiantes (Zheng et al., 

2022). Por lo tanto, las GLA se plantean como una característica eficaz en el software 

para evaluar y entrenar los procesos cognitivos necesarios para el correcto desempeño en 

la CCL, con especial significado en la detección de necesidades en el alumnado en 

situación de desventaja sociocultural. 

Analíticas de aprendizaje de Leobien y Walinwa 

Para la evaluación de la CCL se utilizaron las GLA de los propios programas. Los 

programas utilizados recogen el avance en el proceso de aprendizaje de los estudiantes en 

cada una de las subcompetencias a través de las sesiones realizadas. Leobien ofrece dos 

indicadores globales: Efectividad (ejercicios correctos divididos entre ejercicios totales) y 

Rendimiento (ejercicios hechos por el estudiante dividido entre nº de ejercicios que hace 

la media de los estudiantes en ese mismo curso). Por su parte, Walinwa, registra, además 

del progreso individual en cada una de las subcompetencias trabajadas, un indicador 

global que es la Nota global media. Ambos programas permiten establecer una 

comparativa entre los resultados individuales y la media del grupo de pertenencia de cada 

estudiante, así como entre los resultados individuales y la media nacional extraída de la 

base de datos de cada uno de ellos. Las GLA se presentan, tanto para el alumnado como 

para el profesorado en unos paneles de aprendizaje, los cuales ofrecen una información 

fácilmente interpretable mediante gráficos sencillos.  

Tanto un programa como otro ofrecen información valiosa a través de sus GLA, 

aunque se necesita información adicional que ayude a clarificar la interpretación y el 

análisis directo para su investigación. En el caso de Leobien, los datos han tenido que ser 

codificados para su posterior análisis y la estructura tiene un nivel de complejidad tan 

elevado que se tuvo que contactar con la empresa de software para arrojar luz sobre esta 

cuestión y poder realizar el estudio. Por otro lado, Walinwa no ofrece puntuaciones 

globales por subcompetencias, por lo que estos datos tuvieron que ser calculados 

manualmente para cada uno de los estudiantes haciendo un sumatorio de las medias de 

las categorías que forman parte de cada una de ellas, ralentizando el estudio 

considerablemente.  

La información que los programas ofrecen es realmente valiosa y supone una 

diferenciación con respecto a la mayoría de los juegos serios existentes en el mercado 

actualmente, sin embargo, sus GLA deben avanzar en cierta forma hacia una mayor 

facilidad de interpretación y, abriendo la posibilidad hacia propósitos investigadores, 

ofrecer una mayor claridad de datos. A pesar de que las analíticas se pueden mejorar, el 
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empleo de gráficos acompañando a los datos, porcentajes y colores facilita que, tanto 

docentes, como estudiantes, puedan tener una información general sobre la evolución.  

Para los estudiantes está cuestión despertó un gran interés y motivación, por lo 

que se requiere que el docente, el monitor o el investigador dediquen unos minutos diarios 

o semanales a dar retroalimentación al alumnado sobre su rendimiento, pero no como una 

estrategia punitiva, sino destacando los logros conseguidos y dando información sobre lo 

que se necesita mejorar, así como ofreciendo soluciones. Los propios programas 

proporcionan la posibilidad de realizar actividades de refuerzo y acceder a explicaciones 

sobre los errores cometidos, debiendo indicársele al alumnado la necesidad de utilizar 

estos recursos para continuar avanzando y obtener mejores resultados. Las GLA son útiles 

para que el propio estudiante sea consciente de su propio proceso de aprendizaje, pero se 

necesita un guía que ayude a interpretar los informes y a dar solución a los errores 

cometidos. Utilizando estos paneles de las GLA de esa forma se consigue que los 

estudiantes puedan realizar un autoseguimiento y se sientan más seguros a la hora de 

tomar decisiones acerca del proceso de aprendizaje, tal y como vimos en el Capítulo 2 

(Bodily et al., 2018; Jivet et al., 2017, Sedrakyan et al., 2020). Por otro lado, para los 

docentes es una potente herramienta de evaluación a través de la cual pueden identificar 

y proporcionar ayuda a los estudiantes que puedan mostrar dificultades.  

A continuación, se representa de forma gráfica el programa diseñado con el 

objetivo de facilitar la comprensión de la estructura y los elementos que la constituyen, 

así como para facilitar su implementación en los centros educativos (Figura 5). De esta 

forma, se clarifica el paso del programa instruccional diseñado (con un carácter teórico) 

al programa de intervención aplicado (con un carácter práctico).   
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• Identificación de necesidades del alumnado en la CCL en función de las demandas del 

currículo de Lengua Castellana y Literatura. Actuación prioritaria con grupos con mayores 
necesidades.  

• Decisión acerca de la implementación en grupos ordinarios o específicos (PROA) o ambos. 
• Contexto del centro e implicación de las familias con el programa. Presentación del 

programa a las familias, reunión informativa durante la implementación para valorar 
progresos e información final sobre los logros alcanzados (en colaboración con 
investigadores).  

1. Dimensiones del programa: curricular, contextualizadora y globalizadora 

 
• Selección de subcompetencias de la CCL definidas por los bloques y contenidos del 

currículo de Lengua Castellana y Literatura del Real Decreto 126/2014 de 28 de febrero y 
por las destrezas lingüísticas del MCER: comunicación escrita (leer y escribir), 
comunicación oral (escuchar y hablar), conocimiento de la lengua, educación literaria, 
expresión e interacción oral, comprensión lectora y auditiva, interacción escrita y en línea. 

2. Análisis de la competencia en comunicación lingüística, identificación de 
componentes,  dimensiones y contenidos curriculares 

 
• Software seleccionado: juegos serios Leobien y Walinwa.  

3. Selección de software educativo teniendo en cuenta los objetivos curriculares de 
Lengua castellana y Literatura y los componentes de la CCL 

 
• Número, periodicidad y duración de las sesiones. Periodicidad: diaria. Nº de sesiones mín.: 

40. Duración de las sesiones: 10-15´máx. Duración temporal del programa recomendada: 6 
meses mín. Idealmente continuación durante uno o dos cursos académicos.  

• Aplicación de los programas de forma alterna a lo largo de las sesiones.  
• Aplicación de refuerzo y retroalimentación (revisión periódica de paneles de las analíticas 

de aprendizaje -GLA- con el alumnado -al menos una vez por semana-).  
• Momento temporal de aplicación de la sesión: al inicio de la clase.  

4. Diseño planificado y sistemático de  parámetros temporales, refuerzo y  
retroalimentación 

 
• Revisión semanal y mensual del responsable del proyecto con tutores sobre el progreso de 

los estudiantes a través de los paneles de las analíticas de aprendizaje, los informes y los 
correos electrónicos informativos enviados por los propios programas.  

• Identificación de necesidades específicas del alumnado a través de la interpretación de 
resultados. 

• Ajuste y personalización de las sesiones a cada alumno en función del seguimiento 
realizado.  

5. Evaluación de resultados mediante analíticas de aprendizaje 

Figura 5  

Diseño y componentes del Programa LingüisTIC para su aplicación en centros educativos 
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3.2.2. Aplicación del Programa de intervención 

Tras la presentación del programa diseñado, llega el momento de exponer cómo 

se ha desarrollado la aplicación en un contexto real, reflejando la forma en que se llevó a 

cabo el proceso de intervención en los centros educativos.  

El proceso de intervención se inicia estableciendo un primer contacto con los 

centros, tras el que se suceden el resto de los procesos habituales en la implementación 

de un programa, poniéndose en funcionamiento un flujo de comunicación entre todos los 

agentes educativos implicados (ver Figura 6). 

Figura 6 

Organigrama del Programa de intervención 

 

El primer contacto entre el grupo de investigación y los centros educativos se 

produce a través del Equipo directivo de estos, el cual se convierte en receptor y promotor 

informativo del programa y se encarga de valorar la pertinencia de este en función de las 

necesidades del alumnado, adquiriendo el compromiso de su aplicación en el caso de que 

decida implementarlo. Los investigadores se encargan de transmitir, de la forma más clara 

posible, las bases del programa, la temporalización de este, así como los recursos técnicos 

y humanos necesarios para su desarrollo. Estas cuestiones también pueden determinar la 

decisión de implementar el programa o no en un centro educativo concreto. El Equipo 

directivo deberá tomar la decisión acerca de en qué grupos se va a implementar el 

programa en función de las necesidades más urgentes y el presupuesto disponible por 

parte del centro. Por otro lado, es el encargado de comunicar al profesorado y/o a los 
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monitores la decisión de compromiso con el programa, así como de realizar una 

valoración conjunta del mismo.  

Una vez que el programa empieza a desarrollarse en un centro educativo, los 

investigadores establecen contacto directo con el profesorado y los monitores del PROA, 

encargándose de su formación en los programas mediante una reunión inicial y 

estableciendo contactos periódicos. Por otro lado, los investigadores, junto con el 

profesorado y Equipo directivo, mantienen una reunión inicial con las familias con el 

objetivo de ofrecer información y justificación del programa, así como para obtener 

retroalimentación y compromiso. Se mantiene contacto periódico con ellas (al menos una 

reunión cuando haya transcurrido la mitad del tiempo establecido para el desarrollo del 

programa y, en todo caso, una reunión al trimestre) para valorar los logros alcanzados y 

ofrecer una información individualizada si se precisase. Los estudiantes, por su parte, 

establecen contacto directo con el profesorado, los monitores y con los investigadores, 

ofreciendo una valiosa información acerca del funcionamiento del programa y posibles 

mejoras. Por otro lado, el profesorado, los monitores y los investigadores dan 

retroalimentación y refuerzo al alumnado a través de los paneles informativos de las GLA, 

además de resolver dudas o dificultades específicas.  

El grupo de investigación mantiene contacto directo y periódico con las 

plataformas de software que desarrollan los juegos serios utilizados. Este contacto 

permite conseguir las licencias de forma gratuita o a bajo coste. El interés de las empresas 

suele ser elevado, puesto que las publicaciones relacionadas con el desarrollo de la 

investigación asociada al programa suponen un medio de difusión muy valioso para ellas 

y el producto que ofrecen. Estas empresas pueden llevar a cabo también una 

comunicación con los centros educativos ofreciendo formación adicional a la 

proporcionada por los investigadores e informando acerca de cuestiones relacionadas con 

actualizaciones de los programas. Por otro lado, aunque los investigadores ejercen de 

puente entre ellas y los centros educativos, es posible que se necesite establecer una 

comunicación directa para dar de alta a nuevos estudiantes o resolver dudas muy 

específicas.  

De esta forma, se establece una estructura de trabajo en equipo en la que la 

comunicación y colaboración entre todos los participantes resulta fundamental para que 

el programa alcance los objetivos para los que fue diseñado. 

3.2.2.1. Selección de la muestra 

Los sujetos objeto de estudio son el alumnado en situación de desventaja 

sociocultural, por lo que la selección de centros educativos en los que se lleva a cabo la 

intervención se orienta hacia este perfil de alumnado. Se seleccionan aquellos centros en 

los que se desarrolla el PROA, en su mayoría ubicados en barrios con un alto índice de 

vulnerabilidad, por cumplir con el perfil buscado en la investigación. El alumnado que 

acude al PROA se encuentra cursando quinto o sexto de Educación Primaria (tal y como 

recoge la normativa), aunque también hay alumnado de tercero y cuarto curso que asiste 
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al programa porque algunos centros han considerado oportuno que lo haga, precisamente 

por encontrarse en situación de desventaja sociocultural.  

El número total de centros PROA en los que se imparte Educación Primaria en 

Asturias es de 55 (de un total de 83) durante el curso académico 2019-2020 y es de 58 

(de un total de 94 centros educativos) durante el curso académico 2020-21. De estos 

centros, se han seleccionado, mediante un muestreo intencional por conveniencia cuatro 

centros de titularidad pública de un concejo concreto de Asturias, Gijón.  El muestreo 

intencional por conveniencia llevado a cabo, siguiendo a Otzen y Manterola (2017), 

permitió seleccionar la muestra que estuviera accesible, que perteneciera a la población 

de interés y que aceptara ser incluida en la investigación.  

Para el estudio piloto (curso 2019-2020), la muestra seleccionada fue de 81 

estudiantes de Educación Primaria de los cuatro centros seleccionados, de los cuales se 

tomaron, también por conveniencia, cinco aulas. 

Para la aplicación del programa de intervención definitivo (curso 2020-2021), los 

centros participantes se mantienen, es decir, la aplicación se realiza en los cuatro mismos 

centros de Educación Primaria y el número de aulas sobre las que se interviene es de 

nueve, de las cuales, cuatro son aulas PROA y cinco son aulas ordinarias. Tres de los 

centros educativos seleccionados se encuentran en barrios en situación de vulnerabilidad, 

cuyas características se recogen en el Análisis urbanístico de Barrios Vulnerables 2009-

2011, estudio realizado por el equipo de Hernández Aja et al. (2013). La intervención se 

realiza sobre un total de 153 alumnos.  

Dos de los centros se encuentran ubicados en el barrio de La Calzada, 

perteneciente al Distrito Oeste de Gijón y ubicado en la periferia urbana industrial. El 

barrio debe su consideración de vulnerabilidad a la tasa de viviendas sin aseo y/o baño 

(3,97%) y a la tasa de paro (21,65%), por encima de la media de otros barrios de la ciudad. 

Por otro lado, la tasa de nivel de estudios presenta un valor semejante a la media 

municipal, aunque inferior a la media autonómica y estatal. Con respecto a la 

vulnerabilidad socioeconómica, además de la elevada tasa de paro ya comentada, se 

encuentran altas tasas de ocupados eventuales y no cualificados, indicando valores 

considerables de precariedad laboral. Por último, respecto a los indicadores subjetivos, se 

consideran indicadores preocupantes de vulnerabilidad el alto nivel de contaminación (el 

barrio más perjudicado de la ciudad por la próxima ubicación de industrias), las escasas 

comunicaciones con el resto de la ciudad y el bajo número de zonas verdes.  

El otro barrio en situación de vulnerabilidad en el que se ubica otro de los centros 

educativos del estudio es El Coto, que pertenece al Distrito Este. En cuanto a los 

indicadores de vulnerabilidad, se encuentra que el barrio es vulnerable debido a su alta 

tasa de paro (21,37%), que supera el umbral establecido para el estudio. Por otro lado, la 

tasa de nivel de estudios tiene unos valores medios, situados entre los valores de 

referencia. En cuanto a los indicadores socioeconómicos de vulnerabilidad, además de la 

elevada tasa de paro, de forma específica, se encuentra una elevada tasa de paro juvenil, 
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mostrando cinco puntos por encima del valor de referencia. Con respecto a la tasa de 

ocupados no cualificados, esta también se sitúa por encima de los valores de referencia, 

indicando la existencia de un escaso mercado laboral y de baja calidad. En cuanto a los 

indicadores subjetivos de vulnerabilidad, se encuentran las malas comunicaciones y la 

escasez de zonas verdes. 

A continuación, se expone el proceso de intervención en el contexto real llevado 

a cabo en dos aplicaciones o iteraciones. La primera aplicación corresponde al diseño 

piloto del programa en el que se habían seleccionado diez juegos serios para ser aplicados 

en un contexto y número de sesiones determinados, de los cuales fueron utilizados cinco. 

Esta primera intervención permite llevar a cabo un proceso de reflexión, reconfiguración 

y mejora del diseño. Hemos de tener en cuenta que este diseño se realizó previamente a 

la pandemia y que, tras esta situación de emergencia sanitaria, nos encontramos con un 

nuevo contexto educativo con grandes restricciones por la situación sobrevenida.  Tras la 

pandemia, se reanuda el programa tratando de adaptar el diseño de este a las 

características de ese nuevo contexto de los centros educativos.  

3.2.2.2. Programa piloto  

El Programa LingüisTIC, en su formato inicial de intervención, se desarrolla en 

tres fases. En primer lugar, se entra en contacto con los centros escolares de Educación 

Primaria del municipio de Gijón que disponen del PROA mediante contacto telefónico y 

envío de una información básica acerca del programa, así como la solicitud de 

participación. Tras el primer contacto, se realiza la visita a los centros educativos que 

acceden a un encuentro para valorar la colaboración y llevar a cabo la intervención. De 

los cinco centros que aceptan una entrevista de colaboración, cuatro deciden continuar 

con el programa. Se establece de esta forma un acuerdo de colaboración.  

En el primer encuentro se presenta el programa, se exponen las fases del proceso 

de intervención y se proporciona un dossier informativo que incluye el esquema con la 

estructura de las sesiones y una copia impresa de las guías informativas incluidas en los 

programas. En esa primera reunión también se recaba información acerca de los recursos 

tecnológicos y de los espacios disponibles (aulas de informática). Es tras este primer 

contacto con los centros educativos cuando se decide que, de los ocho juegos serios 

seleccionados inicialmente en el programa instruccional, se van a utilizar cinco de ellos 

por su mejor adaptación a la disponibilidad de recursos TIC de los centros.  

A pesar de que el número de juegos serios se redujo de 10 a 5, el programa requería 

disponer de ordenadores y de tabletas, puesto que algunos de los juegos serios, como 

Smile and Learn, no tenían acceso vía web. De los cuatro centros seleccionados, dos 

disponían de ambos recursos y otros dos no disponían de tabletas. Para poder implementar 

el programa se recurrió a los equipos disponibles en el Grupo de Investigación Teaching 

and Curriculum Group (ZINTAC) de la Universidad de Oviedo. Las tabletas conseguidas 

no eran suficientes para los dos centros, por lo que estas debían ser trasladadas de uno a 

otro los días de implementación del programa. Se tuvo que definir un horario de 
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aplicación que permitiera realizar estos desplazamientos y que garantizara que los 

equipos estuvieran disponibles el día que los estudiantes los necesitaran. 

En estos primeros contactos con los centros educativos se adopta el compromiso 

de proporcionar a las familias de los estudiantes información acerca del programa de 

intervención mediante una sesión inicial informativa. Las familias también fueron 

informadas, aproximadamente en el punto medio de desarrollo del programa, de los 

progresos obtenidos hasta ese momento, actividad que también se realizó con los propios 

estudiantes.  

Para la intervención y posterior evaluación del programa, se parte de un diseño 

cuasiexperimental con pretest y postest y se emplea metodología cuantitativa. Se 

selecciona como prueba validada para el pretest y postest, la Evaluación de Técnicas 

Instrumentales Básicas de Extremadura, TIBEx (Ramos & González, 2017), que permite 

evaluar las técnicas instrumentales básicas por nivel educativo. Para este caso se tomó la 

prueba de Lengua castellana y la de Matemáticas (hipotetizando que una mejora en la 

CCL supondría un progreso también en esta área) correspondientes al nivel educativo de 

cada alumno. La investigadora administra la prueba TIBEx a los diferentes grupos 

siguiendo un procedimiento riguroso de explicación y supervisión del pretest. En segundo 

lugar, se presenta el software seleccionado, se proporciona formación al profesorado que 

llevará a cabo la aplicación del software y se realiza la intervención bajo un protocolo de 

60 sesiones en el que se trabajan los contenidos de forma personalizada y adaptada. Por 

último, se pretendía llevar a cabo la evaluación postest con la herramienta TIBEx, 

evaluación que no se pudo realizar debido a la situación de emergencia sanitaria.  

La intervención se desarrolló en cinco grupos de cuatro centros educativos de 

Gijón (Asturias) durante cuatro meses durante el curso académico 2019-2020, dedicando 

una media de tres sesiones semanales de media hora de duración al empleo de los 

programas seleccionados. Para el desarrollo del programa se acudió a los centros 

educativos y se trabajó en estrecha colaboración con el profesorado del centro, en el caso 

de los grupos ordinarios o de referencia, y con los monitores del PROA, en el caso de 

aquellos grupos en los que se desarrollaba este programa.  

Por otro lado, se solicita a los centros educativos el acceso a las calificaciones 

académicas del trimestre previo a la implementación del programa y se les informa de 

que también se les solicitarán las calificaciones académicas de la evaluación del trimestre 

correspondiente al finalizar el desarrollo del programa. Se garantiza el respeto a la Ley 

Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los 

derechos digitales, informando de que, tanto las calificaciones académicas como el resto 

de los datos personales serán anonimizados. Esta cuestión es aceptada por los centros y 

se recogen estos datos para la investigación. Dos centros proponen aplicar el programa 

también en dos aulas ordinarias, cuestión muy bien recibida y que se considera que puede 

aportar una mayor validez a los resultados obtenidos con la intervención.  
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Con la información proporcionada, se acuerda con los centros educativos una 

aplicación del programa de tres días semanales, tanto en el grupo PROA, como en los 

grupos ordinarios en la asignatura de Lengua Castellana y Literatura. De esta forma, la 

intervención se desarrolla durante aproximadamente cuatro meses, dedicando una media 

de tres sesiones semanales de media hora de duración. El profesorado es formado sobre 

el funcionamiento de cada uno de los programas, aunque, como investigadora, se tuvo 

presencia en la casi totalidad de las sesiones realizadas en los centros. 

Estructura de aplicación de las sesiones de intervención 

Para el diseño de la estructura de aplicación y las sesiones de intervención insertas 

en ella se tomaron como referencia los bloques de contenido del Real Decreto 126/2014, 

de 28 de febrero, tal y como ya se ha señalado. Estos fueron ordenados tal y como están 

recogidos en la normativa y, posteriormente, se realizó la correspondencia entre los 

juegos serios y sus componentes con dichos bloques.  

Para el diseño de esta estructura, se realiza una primera división de los programas 

en dos grupos: por un lado, aquellos que disponen de un algoritmo que traza de forma 

automática el itinerario de aprendizaje (en función del rendimiento del estudiante en las 

sesiones de trabajo) y, por otro lado, los que no disponen de algoritmo y requieren de un 

diseño externo de las rutas de aprendizaje.  

Las sesiones con los juegos serios que definen un itinerario de aprendizaje 

individual de forma automática e integrada mediante el algoritmo incluido en ellos son 

Leobien y Walinwa, los cuales no requieren del diseño de un itinerario adicional por parte 

de la investigadora. Sin embargo, para el resto de los juegos serios (Smile and Learn, Los 

Textos de todos los días y Storybird) se diseñó una ruta de aprendizaje para cada uno de 

ellos en la que se fueran trabajando todas las subcompetencias de la CCL siguiendo una 

secuencia ordenada. Para el diseño de la ruta de aprendizaje en estos programas se 

llevaron a cabo los siguientes pasos: 

1. Se analizaron los componentes o categorías generales que componen los 

programas. 

2. Se identificaron las actividades o tareas específicas que se incluyen dentro de las 

categorías generales. Se comprueba la correspondencia entre actividades y tareas 

con las destrezas lingüísticas del MCER (Consejo de Europa, 2020).  

3. Se ordenaron los componentes y las actividades siguiendo una secuencia lógica y 

unos niveles de dificultad progresivos.  

4. Se insertaron estas secuencias en la estructura combinándolas con el resto de los 

programas y generando unos bloques de contenido de las sesiones que se hicieron 

corresponder con los Bloques del currículo de Educación Primaria.  

Los bloques de contenido diseñados para cada una de las sesiones tenían un 

componente fijo que era el entrenamiento con Leobien o Walinwa en la primera parte de 

la sesión, de tal forma que los primeros 15 minutos siempre se iban a dedicar a uno de 
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estos dos programas (se utilizaban en días alternos) y los 15 restantes se destinaban al 

programa que correspondiera y las actividades específicas del mismo según la sesión en 

la que nos encontráramos.  

Además, se incluyeron cuatro sesiones destinadas a la evaluación mediante el 

TIBEx (dos para el pretest y dos para el postest) y cinco sesiones de entrenamiento o de 

familiarización con los programas. Tres de los programas, Smile and Learn, Leobien y 

Walinwa requieren acceso mediante credenciales y presentan una estructura de mayor 

complejidad con la que el alumnado debe familiarizarse con el objetivo de aprender a 

manejar el espacio virtual en el que se insertan. Los dos programas restantes, Storybird y 

Los Textos de todos los días, no requieren una identificación mediante credenciales y el 

escenario en el que se desarrollan es más sencillo.  

La estructura de aplicación y el número de sesiones más adecuado, así como la 

correspondencia entre los bloques de contenido del currículo y los bloques de contenido 

de las sesiones se recogen en la Tabla 8. El entrenamiento se proponía tanto de forma 

individual como grupal (pequeño grupo o por parejas). En la Tabla 8 se puede observar 

la estructura de las sesiones en las que se encuentra un componente fijo (Leobien o 

Walinwa) y un componente móvil que corresponde al entrenamiento con un componente 

y unas actividades de la ruta de aprendizaje diseñada en cada uno de los programas que 

no disponen de algoritmo. Asimismo, en algunas sesiones se especifican subcompetencias 

de la CCL y procesos cognitivos cuando la sesión tiene un marcado componente de 

entrenamiento en estos aspectos. Además, se incluyen indicaciones acerca de la forma de 

aplicación en aquellas sesiones que se ha considerado preciso dar mayor claridad al 

procedimiento de intervención.  

Tabla 8  

Estructura de las sesiones del Programa de intervención 

SESIONES 
Nº sesión  

1ª y 2ª Sesiones de evaluación 

Evaluación inicial de competencias con TIBEx 

3ª a 7ª Fase de entrenamiento  Familiarización con el software 

Nº sesión Bloques del currículo  Actividad/Software 

8ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – 

Construcción de avatar y mundo de cada alumno/a 

9ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Leobien  

Trabajo individual: Smile and Learn – Lógica – 

Atención…TAS! – Atención y memoria 

10ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: explicación de Storybird y 

realización de un cuento conjunto (cada alumno/a 

propone un fragmento y todos van escribiendo lo 

mismo, aunque con diferente diseño -pueden elegir 

la disposición del texto y las imágenes que 

prefieran-).  
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Tabla 8 (Continuación) 

11ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Smile and learn – Forma 

palabras 

12ª Educación literaria Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and Learn - El Quijote I - 

Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

13ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and Learn – El Quijote II – 

Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

14ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – Lecturas 

comprensivas – Naturaleza - Avanzado 

15ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal (parejas o grupos de tres): Storybird 

– Definir personajes.   

16ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn - Simetrías 

(Atención y memoria) 

17ª Educación literaria Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn - El Principito I - 

Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

18ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn - El Principito II - 

Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

19ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Smile and learn - Lecturas 

comprensivas – Naturaleza Máster 

20ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal (parejas o grupos de tres): Storybird 

- Describir el lugar donde sucede la historia 

21ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Smile and learn – Completa la 

frase 

22ª Educación literaria Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn – Blancanieves 2.0 

I- Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

23ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn – Blancanieves 2.0 

II- Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

24ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (I) 

25ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Trabajo grupal (parejas o grupos de 

tres): Storybird - Plantear un problema 
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Tabla 8 (Continuación) 

26ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – Lógica – 

Diferencias (Atención y memoria) 

27ª Educación literaria Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn – Cenicienta 2021- 

Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

28ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn – Cenicienta 2021 

II- Gran grupo. Lectura grupal y debate sobre 

conceptos (Vocabulario) 

29ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (II) 

30ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Storybird - Describir con emoción 

los sucesos por los que va pasando la historia 

31ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Smile and learn – Construye la 

frase 

32ª Educación literaria Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn – Los misterios del 

castillo. Resolución por parejas 

33ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn – Los misterios del 

castillo II. Proyección y resolución por parejas 

34ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (III) 

35ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Storybird - Tener bien 

organizada la secuencia de la historia (inicio, nudo 

y desenlace).  

36ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – Lógica – 

Laberintos (Atención y memoria)  

37ª Educación literaria Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal:  

Smile and learn - El templo del Jaguar – Resolución 

por parejas 

38ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn - El templo del 

Jaguar II – Resolución por parejas 

39ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (IV) 

40ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Storybird - Releer varias veces 

lo que vamos escribiendo y realizar los cambios 

necesarios 

41ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal (parejas o grupos de tres): Los 

textos de todos los días – La entrevista 

42ª Educación literaria Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn - El infiltrado – 

Resolución por parejas 
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Tabla 8 (Continuación) 

43ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn - El infiltrado II – 

Resolución por parejas 

44ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (V) 

45ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Storybird – Presentación de 

cuentos en la clase.  

46ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – Lógica – 

Parejas (Atención y memoria)  

47ª Educación literaria Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn - Moneda de oro – 

Resolución por parejas 

48ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn – Moneda de oro II 

– Resolución por parejas 

49ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Leobien 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (VI) 

50ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Storybird – Compartir y subir 

cuentos en internet 

51ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal (parejas o grupos de tres): Los 

textos de todos los días – La conversación 

52ª Educación literaria Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo grupal: Smile and learn - El tesoro – 

Resolución por parejas 

53ª Comunicación oral: hablar y 

escuchar 

Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and learn - El tesoro II – 

Resolución por parejas 

54ª Comunicación escrita: leer Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Los textos de todos los días – El 

cuento oral (VII) 

55ª Comunicación escrita: escribir Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Storybird - Exposición de 

cuento/exposición/narración personal individual  

56ª Conocimiento de la lengua Trabajo individual: Walinwa 

Trabajo individual: Smile and Learn – Lógica - 

Burbujas (Atención y memoria) 

57ª Educación literaria Trabajo individual: Leobien 

Trabajo grupal: Smile and Learn - trabajo grupal 

con dossier de Cenicienta.  

58ª y 59ª Sesiones de evaluación 

Evaluación final de competencias con TIBEx 

60ª Sesión de cierre 

 

Esta estructura se presentó y fue explicada en profundidad a los Equipos 

directivos, al profesorado y a los monitores del PROA para garantizar su comprensión y 

aplicación sistemática. 
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La situación de emergencia sanitaria ocasionada por el COVID-19 impidió cerrar 

satisfactoriamente la primera iteración, pues se requerían dos semanas más para terminar 

el programa, finalizando la intervención con 51 sesiones realizadas y no pudiendo llevarse 

a cabo la evaluación postest mediante el TIBEx.  

Por otro lado, esta aplicación piloto permitió detectar dificultades en el diseño del 

programa y se procedió a un reajuste de este. 

Dificultades encontradas durante la intervención 

Una primera dificultad de esta prueba piloto tuvo que ver con la falta de 

sistematización en cuanto a la aplicación del programa durante la media hora estipulada 

para ello en aquellas sesiones en las que la investigadora no podía estar presente, 

evidenciándose la necesidad de un proceso de reflexión y posterior actuación para 

conseguir un mayor compromiso con el programa por parte de los profesionales 

encargados del PROA.  

Por otro lado, en algunos centros educativos se disponía de escasos recursos 

tecnológicos o estos no se encontraban en condiciones de ser utilizados para los objetivos 

del programa, por lo que tuvieron que ser aportados desde la Universidad de Oviedo, 

debiendo rotar los mismos de centro en centro con la dificultad de sincronización que ello 

comportaba al solaparse, en algunos centros, los horarios del PROA.  

Por otra parte, algunos programas seleccionados requieren un seguimiento por 

parte de los docentes excesivamente intensivo, pues no disponen de un sistema de 

seguimiento individualizado incorporado.  

Esta intervención también permitió comprobar que 30 minutos de dedicación al 

programa suponían un tiempo excesivo, interfiriendo con el desarrollo de los contenidos 

por parte de los docentes. Esto provocaba que las sesiones se espaciaran en ocasiones o 

que al profesorado le costara mantener la sistematización de la estructura diseñada. Por 

otro lado, la división de cada sesión de 30 minutos en dos partes de 15 minutos 

frecuentemente era difícil de alcanzar por la demora entre el paso de un programa a otro, 

especialmente cuando los programas utilizados en las sesiones implicaban la utilización 

de dos dispositivos distintos (por ejemplo, ordenador y tableta). Además, los ritmos 

individuales son diferentes y no todo el alumnado finalizaba la primera parte de la sesión 

al mismo tiempo, lo que ocasionaba, en ocasiones, una situación de desestructuración y 

ruptura del ritmo de trabajo con el programa.  

Por lo tanto y, en función de las dificultades encontradas, se decide modificar 

algunos elementos del programa. Se mantiene la adecuación de trabajar de forma 

globalizadora la mayoría de las subcompetencias de la CCL y bloques de contenido del 

currículo (solo se elimina, por la complejidad de la situación en los centros educativos 

debida al COVID-19, la comunicación oral). Por otro lado, con respecto al software 

seleccionado, se concluye que deben llevarse a cabo modificaciones para próximas 
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intervenciones. De esta forma, además de las características recogidas por las escalas de 

clasificación de software utilizadas inicialmente, es absolutamente imprescindible que el 

software educativo cuente con los siguientes elementos: 

− Construcción de un itinerario individualizado mediante un algoritmo o sistema de 

inteligencia artificial que se ajuste a las necesidades de cada estudiante.  

− Definición automatizada de una ruta de trabajo individual y con un tiempo y una 

sistematización predefinida por parte del programa. Smile and Learn resulta muy 

motivador para el alumnado y mide el desarrollo de las inteligencias múltiples a 

través de su utilización, pero no marca una ruta de aprendizaje concreta para el 

alumnado, ocasionando, a menudo, que este se distraiga con el componente lúdico 

que posee. Por otro lado, el tiempo de las sesiones no debe sobrepasar los 15 

minutos para evitar la interferencia con el resto de la clase, mantener la motivación 

y asegurar la aplicación sistemática por parte de los docentes.  

− No perder de vista el objetivo educativo. Esta cuestión es señalada por Marqués 

(2002) dentro de las características pedagógicas de su modelo, cuando establece 

que los elementos lúdicos no deben distraer en exceso e interferir negativamente 

con el aprendizaje. Volviendo a Smile and Learn, puede resultar muy atractivo 

para los estudiantes, pero los objetivos educativos ni están definidos de antemano, 

ni se garantiza su alcance por el gran poder de distracción que posee la plataforma. 

Por otro lado, para el docente supone un alto nivel de dificultad marcar el trabajo 

individual en la plataforma sin que este venga predefinido de antemano.  

− Se requieren unas GLA basadas en objetivos curriculares que informen al 

profesorado de los avances, retrocesos o necesidades del alumnado. El formato de 

las analíticas debe ser fácilmente interpretable, tanto para docentes como para 

alumnado, el cual puede recibir de forma muy positiva ese feedback sobre su 

desempeño, contribuyendo esto al aprendizaje autorregulado. La importancia de 

que el alumnado reciba una retroalimentación sobre su propio proceso de 

aprendizaje y progreso educativo se recoge en el modelo de Marqués (2002).  

3.2.2.3. Programa definitivo  

Tras el periodo de confinamiento por la pandemia, se reanuda el programa en el 

curso académico 2020-2021. En esta segunda iteración se decide simplificar el programa 

teniendo en cuenta las dificultades y conclusiones derivadas de la primera iteración, 

además de las limitaciones marcadas por las medidas de seguridad exigidas por la 

situación de pandemia.  

Se mantiene el trabajo sobre las subcompetencias ya señaladas. En cuanto a la 

selección del software se escogen dos programas, Leobien y Walinwa, que trabajan todas 

las subcompetencias a excepción de la comunicación oral. Estos dos programas cumplen 

con las características antes señaladas en cuanto a elementos imprescindibles de un 
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software educativo y no se precisa de un instrumento externo de evaluación, ya que 

Leobien y Walinwa son programas educativos diseñados con sus propias GLA, las cuales 

han sido validadas como instrumento adecuado para evaluar los objetivos y contenidos 

del currículo de Educación Primaria. Con estos programas también se evita la dificultad 

de disponibilidad de recursos y se pueden seguir las condiciones de seguridad marcadas 

por la pandemia. 

La intervención se desarrolló en el segundo trimestre del curso 2020-2021 y en 

ella se redujo el número de sesiones del programa diseñado, estableciéndose este en 50 

sesiones de aproximadamente 15 minutos de duración, a razón de una sesión diaria 

durante los cinco días lectivos de la semana. Los programas se fueron alternando 

semanalmente para evitar la monotonía y mantener la motivación del alumnado. 

La estructura de las sesiones sigue el diseño original, de tal forma que se trabajan 

de forma transversal a través de las subcompetencias de los programas todos los Bloques 

de contenido del Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, excepto la parte 

correspondiente a la expresión oral del Bloque 1.  

En esta segunda aplicación, los itinerarios de aprendizaje los marcan los propios 

programas a través de un sistema de inteligencia artificial, trabajándose de forma 

sucesiva, transversal y en paralelo las diferentes subcompetencias de la CCL. De esta 

forma, a lo largo de un periodo de siete días (siete sesiones consecutivas), se entrenan 

todas las subcompetencias contempladas en los programas, trabajándose de forma 

transversal los diferentes bloques de contenido contemplados en la estructura 

instruccional definida inicialmente. En la Tabla 9 se puede ver la estructura del diseño 

instruccional inicial y su correspondencia con las subcompetencias trabajadas a través del 

programa Leobien en un ejemplo de itinerario de aprendizaje de un estudiante a lo largo 

de siete días consecutivos, el cual será presentado en profundidad a continuación. 

Tabla 9  

Correspondencia entre el diseño instruccional inicial y el entrenamiento con las subcompetencias de 

Leobien a lo largo de siete sesiones (siete días consecutivos) 

Sesiones 
BLOQUES DE CONTENIDO 

(estructura instruccional inicial) 

SUBCOMPETENCIAS TRABAJADAS 

CON LEOBIEN  

1ª Comunicación oral: escuchar Atención, Comprensión 

2ª 
Comunicación escrita: leer Atención, Comprensión, Sílaba y Texto, 

Secuenciación 

3ª 
Comunicación escrita: escribir Sílaba y Texto, Secuenciación, Atención, 

Memoria 

4ª 
Conocimiento de la lengua Comprensión, Palabra, Atención, 

Secuenciación 

5ª Educación literaria Atención, Letra y Frase 

6ª 
 Atención, Secuenciación, Palabra, Velocidad 

lectora 

7ª 
 Sílaba y Texto, Secuenciación, Atención, 

Palabra 
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A lo largo de las siete sesiones registradas, queda garantizado el trabajo con los 

siete bloques de contenido debido a que las actividades presentadas implican poner en 

práctica la comunicación oral (escuchar) y escrita, el conocimiento de la lengua y la 

educación literaria.  

El objetivo final del programa es la consolidación, por parte del estudiante, de al 

menos el nivel correspondiente a su curso en todas las subcompetencias. Se ha 

considerado pertinente presentar una secuencia de actividades para los siete días referidos 

correspondiente al itinerario de aprendizaje de un estudiante. En el caso de Walinwa, la 

sucesión de subcompetencias y estructura se desarrolla de la misma forma. En este 

ejemplo, que se presentará a continuación, se puede observar cómo a lo largo de las siete 

sesiones el programa garantiza que se trabajen las ocho subcompetencias de Leobien. 

También se puede observar cómo el sistema de inteligencia artificial del programa 

responde ante el rendimiento del estudiante en la subcompetencia de Atención. Si un 

estudiante falla especialmente en una subcompetencia, esta se trabaja todos los días hasta 

que se alcance el nivel esperado para su curso. En este caso, el trabajo con la 

subcompetencia Atención está presente en todas las sesiones registradas, pues el alumno 

presenta dificultades en ella. Veamos ahora cómo se desarrolla el itinerario de aprendizaje 

en el programa Leobien para la subcompetencia de Atención.  

Respecto a la adaptación del algoritmo al rendimiento, en la primera sesión, 

recogida en el panel del tutor representado en la Figura 7, el estudiante empieza realizando 

las actividades correspondientes a su nivel (quinto curso) cometiendo bastantes errores 

(igual número de respuestas correctas que de incorrectas).  

Figura 7  

Primera sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 
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En la segunda sesión, como se puede ver en la Figura 8, el programa repite el 

entrenamiento con la subcompetencia en el nivel correspondiente a quinto y el estudiante 

vuelve a cometer un número elevado de errores. 

Figura 8  

Segunda sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 

 

En la tercera sesión, representada en la Figura 9, el algoritmo baja el nivel al 

estudiante, situándolo en cuarto curso. El rendimiento continúa siendo bajo.  

Figura 9  

Tercera sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 
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Con el entrenamiento realizado en la cuarta sesión, cuyos resultados se recogen 

en la Figura 10, se observa que el algoritmo baja el nivel de nuevo hasta tercero. El 

rendimiento aún no es elevado, pero es mejor que en las sesiones anteriores.  

Figura 10  

Cuarta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 

 

En la quinta sesión, tal y como se puede observar en la Figura 11, el algoritmo 

vuelve a situar al estudiante en un nivel de tercero y el rendimiento es bueno.  

Figura 11  

Quinta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 
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Ante el adecuado rendimiento de la sesión previa, el algoritmo sube de nivel al 

estudiante en la sexta sesión y lo posiciona de nuevo en cuarto curso, tal y como se puede 

ver en la Figura 12. El estudiante aún comete bastantes errores.  

Figura 12  

Sexta sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 

 

En la séptima sesión, correspondiente a la Figura 13, se repite el entrenamiento de 

la Atención en un nivel de cuarto y, en este caso, el rendimiento aún no es bueno pero es 

mejor que en las sesiones anteriores.  

Figura 13  

Séptima sesión de ejemplo de entrenamiento con Leobien dentro de una secuencia de siete días 
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Los informes finales de este estudiante indican un rendimiento en Atención 

correspondiente a cuarto curso, no consiguiendo alcanzar quinto, aunque mejorando el 

nivel de partida, correspondiente a tercero.  

Se ha empleado una secuencia procedente de Leobien como ejemplo para exponer 

el funcionamiento del algoritmo y el sistema de inteligencia artificial de este tipo de 

programas, por lo que es adecuado señalar que el sistema de funcionamiento de Walinwa 

es análogo al presentado.   

3.2.3. Evaluación del Programa de intervención. Recogida, tratamiento y análisis de 

datos 

La evaluación del programa se realiza atendiendo a tres fases:  

a) Adecuación del diseño del programa.  

b) Mejora de la competencia en comunicación lingüística. 

c) Mejora del rendimiento académico del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural. 

Para evaluar el grado de adecuación del diseño del programa para la mejora de la 

competencia en CCL se procederá a valorar la pertinencia de que el programa incluya 

tareas digitales sobre las diferentes subcompetencias. Tanto de la primera intervención 

como de la segunda, así como de la literatura existente, se concluye que sí es necesario. 

Se requiere, por tanto, incluir este elemento en el programa y sistematizarlo de forma 

articulada con los juegos serios seleccionados.  

La selección de los juegos ha sido valorada positivamente por los docentes, la 

autonomía de los programas a la hora de trazar los itinerarios en los que se garantizaba 

un trabajo en paralelo con todas las subcompetencias facilitó la aplicación y se obtuvo un 

compromiso firme por parte del profesorado y de los monitores del PROA respecto a su 

aplicación sistemática. 

La facilidad de implementación del programa permitió que, tanto alumnado como 

docentes, fueran mucho más autónomos y la presencia de la investigadora fuera 

prescindible, siendo necesaria la intervención sólo para la formación del profesorado y de 

los monitores, aunque en todo momento se realizó una supervisión del desarrollo del 

programa mediante contacto presencial periódico y por correo electrónico con los 

docentes. Por otro lado, los sistemas de registro de actividad de los dos programas 

permitían que la investigadora supervisara semanalmente el desarrollo del programa y 

pudiera actuar si se detectaba alguna anomalía. Tanto Walinwa como Leobien disponen 

de un sistema de acceso muy intuitivo y que facilita el trabajo autónomo por parte de los 

estudiantes, lo que favoreció la labor de aplicación por parte de los docentes, incluso 

aunque su nivel formativo en TIC fuera modesto.  

Esta segunda aplicación se desarrolló de forma integrada al principio de las clases 

de Lengua Castellana y Literatura en el caso de los grupos ordinarios y en la primera parte 
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de la clase general en los grupos PROA. Esta decisión estaba fundamentada en 

investigaciones previas como la de Myles et al. (2007), en la que se recoge que el interés 

de los estudiantes por las TIC promueve conductas relacionadas con el rendimiento 

académico, como prepararse para el trabajo en clase. Adicionalmente, la 

retroalimentación proporcionada por los propios docentes al finalizar el programa piloto 

confirmó la idoneidad de una aplicación del programa al inicio de la clase. Los docentes 

informaron de los beneficios de la aplicación de los juegos serios en el periodo inicial de 

la clase, tales como que facilitaba la adquisición de rutinas, ayudaba a que el alumnado 

centrara su atención, era reforzante para ellos y tenía una repercusión positiva en el 

posterior desarrollo de la clase correspondiente. 

Registro, tratamiento y análisis de datos 

Una vez terminada la intervención se procedió al registro, tratamiento y análisis 

de datos procedentes de las GLA de los programas Leobien y Walinwa con el objetivo de 

comprobar la existencia de mejora en la competencia en CCL.  

Para poder realizar este proceso, se llevó a cabo el diseño de un sistema de 

codificación que permitiera unificar los distintos formatos de puntuaciones utilizados en 

los dos programas. Las GLA proporcionadas por Leobien siguen un sistema numérico 

propio, por lo que se requería un sistema de codificación que permitiera facilitar el análisis 

con el programa SPSS y la comparación con los datos obtenidos de Walinwa.  

Para llevar a cabo el manejo y análisis de los datos obtenidos a través del programa 

Leobien se ha diseñado un sistema de codificación de datos, estableciéndose niveles 

dentro de las puntuaciones asociadas a los cursos académicos. En Leobien tenemos un 

total de ocho subcompetencias, con múltiples niveles, categorías y subcategorías dentro 

de cada uno de los cursos. Cuando hay un salto en el nivel de dificultad se modifica el 

número de nivel. Si se trata de rutas de conocimiento independientes dentro del mismo 

curso, se designan con el número correspondiente y con una letra asignada aleatoriamente 

siguiendo el orden alfabético.  

Cada nivel incluye un rango de ocho puntos, quedando las puntuaciones que 

delimitan los rangos incluidas en los mismos. Dentro del rango correspondiente al nivel, 

se entiende que los primeros cuatro niveles son iniciales, siendo los siguientes, 

intermedios y de consolidación. Los rangos de puntuaciones para las diferentes 

submaterias son los siguientes: Primero: 1-8; Segundo: 9-16; Tercero: 17-24; Cuarto: 25-

32; Quinto: 33-40; Sexto: 41-48. Sólo la submateria Velocidad lectora sigue una 

distribución diferente al ser la categoría más específica y reajustándose a partir del nivel 

tercero: Primero: 1-8; Segundo: 9-16; Tercero: 17-32; Cuarto: 33-48; Quinto: 49-64; 

Sexto: 65-80.  

En la Tabla 10 se puede ver un ejemplo de codificación de la estructura de 

subcompetencias, niveles y categorías dentro de la submateria Comprensión. En este 

caso, la subcompetencia se compone de 48 niveles en total (ocho por curso) y 
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Comprensión se divide en dos categorías diferentes: Comprensión lectora (A) y 

Comprensión auditiva (B). Este sistema de codificación se puede consultar en el Estudio 

4 (“Beneficios en la competencia en comunicación lingüística en Educación Primaria a 

partir del uso sistemático y organizado de una plataforma educativa”). 

Tabla 10 

Sistema de codificación diseñado para la submateria Comprensión de Leobien 

SISTEMA DE CODIFICACIÓN – SUBMATERIA COMPRENSIÓN 

Primer curso de E. Primaria 
Introducción a la comprensión I Nivel básico de comprensión lectora 

 

Nivel básico de comprensión 

auditiva 

1 2 3 4 5A 6A 7A 8A 5B 6B 7B 8B 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 
Segundo curso de E. Primaria 

Introducción a la comprensión II Consolidación del nivel básico de 

comprensión lectora 

Consolidación del nivel básico de 

comprensión auditiva 

 

9 10 11 12 13A 14A 15A 16A 13B 14B 15B 16B 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 

Tercer curso de E. Primaria 
Introducción a la comprensión III Nivel medio de comprensión lectora Nivel medio de comprensión 

auditiva 

17 18 19 20 21A 22A 23A 24A 21B 22B 23B 24B 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 

Cuarto curso de E. Primaria 
Introducción a la comprensión IV Consolidación del nivel medio de 

comprensión lectora 

Consolidación del nivel medio de 

comprensión auditiva 

 

25 26 27 28 29A 30A 31A 32A 29B 30B 31B 32B 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 

Quinto curso de E. Primaria 

Introducción a la comprensión V Nivel avanzado de comprensión 

lectora 

Nivel avanzado de comprensión 

auditiva 

33 34 35 36 37A 38A 39A 40A 37B 38B 39B 40B 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-

25% 

25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 

Sexto curso de E. Primaria 
Introducción a la comprensión VI Consolidación de la comprensión 

lectora 

Consolidación de la comprensión 

auditiva 

41 42 43 44 45A 46A 47A 48A 45B 46B 47B 48B 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

0-25% 25-

50% 

50-

75% 

75-

100% 

 

Tras el empleo del sistema de codificación, se cruzan los datos obtenidos de 

Leobien con los obtenidos en Walinwa, programa que proporciona puntuaciones en base 
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10. Para realizar el procedimiento se pasa la puntuación en base 10 de Walinwa a 

porcentaje y se sitúa de la misma forma en las tablas. Ej.: si sabemos que un estudiante 

ha obtenido en la categoría Memoria de Walinwa una puntuación de ocho, estaría en un 

porcentaje dentro del rango 75-100% en el curso que le corresponde. Walinwa mueve al 

alumnado dentro de su propio curso, no suben ni bajan, pero si no llegan al nivel requerido 

la puntuación es cero. Leobien sí contempla puntuaciones inferiores al curso de 

pertenencia, pero tampoco superiores.  

La estructura de niveles se desarrolla de forma similar a la encontrada en las 

pruebas de evaluación internacionales PIRLS 2021 (Mullis & Martin, 2019) y PISA 2018 

(OECD, 2018b). En estas pruebas la estructura a través de niveles permite evaluar y situar 

al alumnado en función de su rendimiento. A través de los juegos serios, Leobien y 

Walinwa, no sólo se evalúa y se sitúa a los estudiantes en un nivel concreto, sino que el 

algoritmo que utilizan permite ajustar el itinerario de aprendizaje para conseguir una 

mejora en las subcompetencias trabajadas.  

El primer paso previo al tratamiento de los datos consistió en la recogida de estos 

en el formato que cada uno de los programas ofrece. Los dos programas permiten exportar 

los registros mediante archivos Excel. Estos datos brutos fueron sometidos a un proceso 

de refinado en el que se eliminaron aquellos datos procedentes de estudiantes con escasa 

participación o con una participación que no seguía el esquema de sistematización 

propuesto. También se eliminaron los datos que fueran superfluos o irrelevantes para el 

objeto de investigación. Tras este proceso, se codifican los datos de la forma indicada 

anteriormente para poder comparar los resultados obtenidos en los dos programas.  

Las tablas Excel son exportadas a SPSS (v.24) y unificadas para poder llevar a 

cabo los múltiples análisis que se presentan en los estudios empíricos. A través del 

software SPSS (v. 24) se obtienen, en primer lugar, los estadísticos descriptivos básicos: 

media, mediana, moda, desviación típica, varianza y frecuencia.  

Tras la obtención de estos estadísticos, comienza el análisis de datos como tal y 

el primer paso es la comprobación de la normalidad en la distribución de estos, 

determinando el cumplimiento o no de la misma los análisis posteriores llevados a cabo 

y que difieren de unos estudios a otros. El motivo de esta divergencia en cuanto a la 

normalidad en la distribución de los datos se explica, en primer lugar, porque en el primer 

estudio empírico, el Estudio 2, la muestra es diferente a la utilizada en los estudios 

posteriores. En esta primera investigación, se cuenta con la muestra del programa piloto, 

que la componen 81 estudiantes PROA y NO PROA y se evalúa solamente a través del 

juego serio Walinwa. En segundo lugar, en el resto de los estudios, la muestra completa 

se fragmenta para realizar un estudio en profundidad de cada uno de los grupos que 

participaron en esta investigación y se evalúa, unas veces por separado y otras 

simultáneamente, mediante los dos programas. De esta forma, en los Estudios 3, 4 y 5 se 

analizan los beneficios obtenidos en el grupo ordinario o NO PROA compuesto por 78 

estudiantes. En el Estudio 3 se ponen a prueba los dos programas, en el Estudio 4 sólo 

Leobien y en el Estudio 5 de nuevo los dos programas. En el Estudio 6, se abordan los 
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objetivos de interés en la muestra completa, compuesta por 153 estudiantes (PROA o NO 

PROA) y su entrenamiento sólo con el programa Leobien y, de forma específica, sólo una 

de sus subcompetencias, la Comprensión lectora. Por otro lado, en el Estudio 7 también 

se utiliza la muestra completa, pero se ponen a prueba los dos programas, Leobien y 

Walinwa. Por último, en el Estudio 8 se utiliza solamente el grupo en situación de 

desventaja sociocultural, el grupo PROA y se evalúa el impacto de los dos programas.  

En el Estudio 2 se llevó a cabo la comprobación de la normalidad de los datos 

mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov (n> 50), obteniéndose que se cumplía el 

criterio de normalidad en la distribución de las puntuaciones iniciales de las submaterias 

y de los indicadores globales, así como en las calificaciones académicas. Por tanto, en los 

análisis subsiguientes se utilizaron pruebas paramétricas, empleándose para la 

comparación pretest-postest la prueba t de Student. Se aplicó la prueba t de Student para 

la comparación de medias entre las puntuaciones pretest y postest en la evolución 

individual de cada estudiante en todas las subcompetencias y categorías de la CCL 

medidas a través de los programas, así como para comprobar la evolución entre el pretest 

y el postest en las calificaciones académicas de las asignaturas de Lengua Castellana y 

Literatura, Matemática, Inglés, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.  

En el Estudio 3, el Estudio 4 y el Estudio 5 también se comprobó la normalidad 

de los datos mediante la prueba de Kolmogorov-Smirnov, obteniéndose los mismos 

resultados que en el grupo piloto y cumpliéndose, por tanto, el criterio de normalidad en 

la distribución de los datos. Se emplearon pruebas paramétricas, utilizándose de nuevo la 

prueba t de Student. Al igual que en el caso anterior, se aplicó esta prueba para la 

comparación de medias entre las puntuaciones pretest y postest en la evolución individual 

de cada estudiante en todas las subcompetencias y categorías de la CCL, medida a través 

de los programas y para comprobar la evolución entre el pretest y el postest en las 

calificaciones académicas en todas las asignaturas. 

Para comprobar la capacidad predictiva de los datos obtenidos en las 

subcompetencias y categorías de la CCL de los programas respecto a las calificaciones 

académicas, se utilizó la regresión lineal. Mediante correlación de Pearson se confirmaron 

los datos obtenidos a través de la regresión y se calculó el tamaño del efecto. Para el 

cálculo del tamaño del efecto se utilizó el estadístico d de Cohen (1988). De acuerdo con 

este autor se utilizó como referencia un valor entre 0.20 y 0.40 para un tamaño del efecto 

pequeño, entre 0.40 y 0.70 para un tamaño del efecto medio y por encima de 0.80 para un 

tamaño del efecto grande. 

Por otro lado, para calcular las diferencias medias entre cursos se utilizó la prueba 

ANOVA. La misma prueba fue utilizada para comparar los resultados obtenidos por los 

grupos con diferente nivel académico. Para ello, previamente se establecieron grupos en 

función del nivel académico en Lengua Castellana y Literatura dando lugar a dos rangos 

de puntuaciones en Lengua (Medio: 4-6; Alto: 7-9). También se crearon grupos de 

comparación en función del nivel académico en Matemáticas, generándose así tres grupos 

establecidos en función de tres rangos de puntuaciones (Bajo: <3; Medio: 4-6; Alto: 7-9). 
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El mismo procedimiento que los anteriores se siguió para establecer grupos en 

función del número de sesiones realizadas y se calculó mediante ANOVA la relación 

entre este y el progreso obtenido en Lengua y Matemáticas.  

En el Estudio 6, se utilizan los datos de la muestra completa de 153 estudiantes. 

En este caso se solicitó también la prueba de Kolmogorov-Smirnov para valorar la 

normalidad de los datos, obteniéndose valores que señalaban que no se cumplía el criterio 

de normalidad en su distribución. Por tanto, en los análisis subsiguientes se emplearon 

pruebas no paramétricas. 

Para el análisis pretest-postest se utilizó la prueba de rangos de Wilcoxon. En 

aquellos valores en los que se detectaron diferencias significativas se calculó el tamaño 

del efecto mediante la prueba g de Hedges que muestra la intensidad de la diferencia. Para 

la interpretación del tamaño del efecto se tienen en cuenta las convenciones establecidas 

por Cohen (1992). Con respecto a la comparación entre grupos, se utilizó la prueba U de 

Mann-Whitney y para las correlaciones Rho de Spearman. 

Posteriormente, se calculó el tamaño del efecto para completar los resultados 

obtenidos y valorar la relevancia práctica que poseían. El tamaño del efecto es una medida 

de la fuerza de un fenómeno y permite ofrecer una estimación del alcance de los hallazgos 

obtenidos.  

Con el objetivo de comprobar si existe relación entre las ganancias obtenidas en 

comprensión lectora medida por el programa y las calificaciones académicas, se calculan 

las correlaciones mediante la prueba Rho de Spearman entre las puntuaciones finales 

obtenidas en la submateria Comprensión y las calificaciones académicas finales. Como 

esta relación entre las variables no implica necesariamente causalidad se calculó el 

coeficiente de determinación (R2) entre las puntuaciones postest obtenidas en el programa 

y las calificaciones académicas finales para obtener una información más precisa.  

En el Estudio 7, también se toma la muestra completa, pero se utilizan todos los 

datos obtenidos de los dos programas, Leobien y Walinwa. La prueba de Kolmogorov-

Smirnov señalaba que no se cumplía el criterio de normalidad en su distribución. Por 

tanto, en los análisis subsiguientes se emplearon pruebas no paramétricas. Con respecto 

a las submaterias, categorías e indicadores globales de los programas que se tomaron en 

cuenta para esta investigación, se encontró, por una parte, que algunas de ellas cumplían 

el supuesto de normalidad de los datos y otras no.  Esta cuestión se tiene en cuenta para 

el análisis posterior de los datos. Se distribuyen de la siguiente manera: 

− Datos que siguen una distribución normal: indicador global de Efectividad de 

Leobien y las submaterias Tema Secundario, Acentuación, Tema gramatical, 

Otros temas del método Walinwa y Nota global media de Walinwa.  Se 

utilizará para el análisis entregrupos la prueba t de Student y para calcular el 

tamaño del efecto d de Cohen, tomando como criterio las convenciones de 

punto de corte propuestas por el autor (Cohen, 1988).  
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− Datos que no siguen una distribución normal: submateria Tema principal y 

categorías de Memoria, Atención y Vocabulario de Walinwa y todas las 

submaterias de Leobien, excepto el indicador global Efectividad, así como las 

calificaciones académicas de todas las materias. Para el análisis entregrupos 

se utilizó la prueba U de Mann Whitney. Se calcularon los tamaños del efecto 

para los contrastes significativos, los cuales se interpretaron siguiendo la 

propuesta de Cohen (1988). 

En el Estudio 8, sólo se tomaron los datos provenientes del alumnado en situación 

de desventaja sociocultural de la muestra, un total de 75 alumnos. En este caso, también 

se utilizaron los datos de los dos programas. De la misma forma que en el estudio previo, 

se aplicó la prueba de Kolmogorov-Smirnov obteniéndose que no se cumplía el criterio 

de normalidad en la distribución de las calificaciones académicas iniciales, motivo por el 

cual en los análisis posteriores se emplearon pruebas no paramétricas. Con respecto a las 

submaterias, categorías e indicadores globales de los programas que se tomaron en cuenta 

para esta investigación, se encontró otra vez, por una parte, que algunas de ellas cumplían 

el supuesto de normalidad de los datos y otras no.  La distribución de estos datos se 

encontró de la siguiente manera:  

− Datos que siguieron un patrón de distribución normal: las submaterias de 

Velocidad lectora, Efectividad y Rendimiento en Leobien, y Tema principal, 

Tema secundario, Acentuación, Tema gramatical, Otros temas del método 

Walinwa y Nota global media en Walinwa. Se utilizó la prueba t de Student 

en el análisis pretest-postest, y para calcular el tamaño del efecto d de Cohen, 

utilizando como criterio las propias convenciones de umbral de Cohen (1988). 

Se utilizó el coeficiente de correlación de Pearson para calcular las 

correlaciones. 

− Datos que no siguieron un patrón de distribución normal: las categorías de 

Memoria, Atención y Vocabulario en Walinwa, y todas las submaterias de 

Leobien, excepto Velocidad lectora y los índices globales de Efectividad y 

Rendimiento. Se utilizó la prueba de suma de rangos de Wilcoxon en el análisis 

pretest-postest. En aquellos valores que se encontraron diferencias 

significativas se calculó el tamaño del efecto (Field, 2018; Fritz et al., 2012) y 

para su interpretación se utilizó el criterio de Cohen (1988) con la extensión 

de Rosenthal (1996). Se utilizó la Rho de Spearman para calcular las 

correlaciones. 

3.2.4. Obtención de resultados 

A continuación, se presentan los principales resultados obtenidos en los estudios 

empíricos llevados a cabo a lo largo de esta tesis doctoral.  

En primer lugar, el estudio piloto ofreció datos alentadores acerca de la eficacia 

del programa, encontrándose que con el entrenamiento de la CCL a través de los juegos 
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serios se obtenían mejorías significativas en ortografía, vocabulario, expresión escrita y 

comprensión lectora cuando se realizaba una comparación entre las puntuaciones medias 

entre el pretest y el postest en el alumnado ordinario. En este primer estudio empírico se 

observó que había un incremento mínimo del 6% en las subcompetencias de la CCL, 

alcanzando el valor del 22% en aquellos estudiantes del grupo ordinario que realizaban 

un mayor número de sesiones, estableciéndose un punto de corte de 20 sesiones para que 

el programa resultara eficaz. En el grupo en situación de desventaja sociocultural, el 

incremento no llegaba a ser significativo, situándose en un 3% en la adquisición de las 

subcompetencias de la CCL, dato que posteriormente se vería incrementado 

enormemente al realizar una aplicación del programa en su totalidad y con una mayor 

sistematización.  

Tras estos positivos resultados iniciales, se lleva a cabo la segunda aplicación del 

programa y se obtienen nuevos resultados. Se decide investigar de forma pormenorizada 

las diferentes situaciones posibles analizando, tanto el impacto del programa en el 

alumnado en situación de desventaja sociocultural, como en el alumnado ordinario y en 

ambos, estableciendo una comparativa entre los resultados obtenidos en cada uno de ellos. 

En estos estudios posteriores nos interesa conocer el impacto del programa no sólo sobre 

la CCL y sus subcompetencias, sino también sobre el rendimiento académico, la 

influencia de variables como el género y el nivel de rendimiento académico sobre los 

resultados obtenidos, así como el análisis pormenorizado de las subcompetencias y su 

comportamiento con el entrenamiento a través de los juegos serios. Un ejemplo del 

análisis pormenorizado y las posibilidades que ofrecen las GLA para poder realizar 

análisis muy específicos del objeto de estudio que nos interese se puede observar en el 

Estudio 6, donde únicamente se aborda una subcompetencia de uno de los programas, la 

comprensión lectora. El objetivo de estos estudios tan pormenorizados tiene que ver, por 

un lado, con demostrar el potencial de las analíticas de aprendizaje para identificar 

dificultades muy específicas y poder abordarlas y, por otro lado, comprobar la relevancia 

de una subcompetencia determinada para la adquisición de una competencia clave y su 

funcionamiento en diversos grupos socioculturales.  

Por otro lado, es de un interés elevado determinar la capacidad de predicción del 

programa sobre los resultados académicos y la identificación de aquellas 

subcompetencias, categorías o procesos cognitivos que pueden explicar el rendimiento 

más bajo en el alumnado en situación de desventaja sociocultural.  

En el grupo ordinario se encuentra una mejora significativa en todas las 

subcompetencias trabajadas en el Programa de intervención, así como en las asignaturas 

medidas en esta investigación, especialmente en Inglés, Lengua Castellana y Literatura y 

Ciencias Sociales. Los estudiantes no sólo obtienen un beneficio en cuanto a las 

subcompetencias más básicas de la CCL, sino que también se benefician en procesos 

superiores como la atención y la secuenciación.  

Con respecto a la capacidad predictiva del programa sobre los resultados 

académicos en el grupo ordinario, se encuentra que constituye un eficaz predictor de la 
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puntuación final obtenida por el alumnado en las asignaturas de Lengua Castellana y 

Literatura y Matemáticas, obteniéndose una correlación moderada entre el rendimiento 

en el programa y las calificaciones obtenidas por los estudiantes en esas materias. 

Cuando se lleva a cabo una comparación entre el grupo en situación de desventaja 

y el que no lo está, se encuentran diferencias en cuanto al progreso en las materias 

medidas, especialmente en Matemáticas y Ciencias, a favor del grupo ordinario. En el 

resto de subcompetencias y categorías se sigue un patrón similar, mostrando resultados 

superiores el grupo que no se encuentra en desventaja. Sin embargo, más allá de estos 

resultados, que confirman el peso que continúa teniendo el estatus socioeconómico y 

cultural sobre el rendimiento académico, nos interesaba conocer en qué subcompetencias 

se beneficiaba en mayor medida el alumnado en situación de desventaja y abordar el 

funcionamiento lingüístico y cognitivo que el mismo presentaba mediante el 

entrenamiento con el Programa de intervención. Se encuentra que, en Leobien, el grupo 

en situación de desventaja se beneficia en mayor medida que el grupo ordinario en las 

subcompetencias de Atención, Letra y Frase, Memoria, Palabra, Secuenciación y Sílaba 

y Texto. Es decir, el alumnado PROA consigue no sólo afianzar procesos básicos de la 

CCL como son la sílaba, la letra, la frase y el texto (considerados la base fundamental 

tanto desde los modelos ascendentes de lectura, como desde los modelos interactivos, tal 

y como se señaló en el Capítulo 2); sino que experimenta una mejoría significativa en los 

procesos cognitivos de nivel superior como Atención y Memoria. 

Un hallazgo llamativo y, que también se podría enmarcar dentro de los resultados 

en los procesos cognitivos, es que el alumnado PROA muestra un rendimiento superior 

al grupo NO PROA en la subcompetencia de Velocidad lectora de Leobien, tanto en el 

pretest, como en el postest. Esto indica, por un lado, que el programa no evalúa de forma 

adecuada esta subcompetencia, pues solo tiene en cuenta el tiempo de respuesta, pero no 

la exactitud de esta. Por otro lado, nos ofrece otro dato que supone un mayor interés para 

nuestro estudio y es la cuestión de por qué el alumnado en situación de desventaja 

responde de esa forma a las actividades de esta subcompetencia. Esta cuestión nos hace 

plantearnos que los estudiantes en situación de desventaja probablemente se acerquen a 

un estilo cognitivo impulsivo en sus respuestas, lo que habrá de ser tenido en cuenta para 

posteriores análisis y sobre lo que se profundizará en el Capítulo 4.  

Por otro lado, respecto a los resultados obtenidos en Walinwa, las diferencias entre 

los dos grupos son más marcadas y claras que en el caso de Leobien, siendo el rendimiento 

del grupo NO PROA superior en todas las submaterias y beneficiándose en mayor medida 

del entrenamiento con el programa. Esta constituye también una cuestión relevante y que 

tiene que ver con ajustar las características del software seleccionado a las necesidades 

del alumnado objeto de estudio. El peso del código lingüístico elaborado es mayor en 

Walinwa que en Leobien, estando este último más orientado hacia el entrenamiento de 

los procesos cognitivos y las habilidades básicas de la CCL, lo que podría explicar los 

resultados obtenidos. En el Capítulo 4 se aborda esta cuestión con mayor detalle.  
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Se presentan, a continuación, los principales resultados obtenidos de forma 

específica y pormenorizada con el grupo en situación de desventaja sociocultural. Estos 

resultados pueden ser consultados en el Estudio 8 de la presente tesis, el cual culmina 

toda la investigación realizada y permite el cumplimiento de los objetivos más ambiciosos 

de esta investigación.  

En cuanto al grupo en situación de desventaja, los resultados indican la eficacia 

de los juegos serios para mejorar la competencia lingüística y el rendimiento académico. 

Por otro lado, la especificidad de las categorías de los juegos serios y las GLA permiten 

realizar un análisis detallado de las diferentes subcompetencias, identificando 

necesidades y mejoras específicas. Por último, se demuestra la capacidad predictiva de 

las GLA sobre las calificaciones académicas de los estudiantes.  

Se obtienen mejorías significativas entre el pretest y el postest, con un tamaño del 

efecto grande en todas las subcompetencias entrenadas con Leobien, especialmente en 

Memoria y Secuenciación y, de forma muy marcada, en esta última, base fundamental 

para la adquisición de procesos superiores relacionados con la CCL.  

En Walinwa los resultados son también muy positivos, obteniendo el alumnado 

ganancias estadísticamente significativas en todas las subcompetencias entrenadas con el 

programa, incluyendo los indicadores globales de este. Se observan especiales 

dificultades en Tema principal y Acentuación en los que, a pesar de que el nivel alcanzado 

tras el entrenamiento no llega a alcanzar el mínimo para considerarse superadas para el 

nivel correspondiente, la mejoría es considerable. Para llevar a cabo un análisis más 

pormenorizado, se toman tres categorías de la subcompetencia Otros temas del método 

Walinwa: Memoria, Atención y Vocabulario. En este caso, la mejoría también es 

estadísticamente significativa con un tamaño del efecto moderado.  

Con respecto a las calificaciones académicas, aunque, tal y como se ha señalado, 

no se alcanzan los niveles obtenidos por el grupo ordinario, las mejorías entre el pretest 

y el postest son estadísticamente significativas. El tamaño del efecto es grande para 

Lengua Castellana y Literatura, Matemáticas e Inglés, y medio para Ciencias Naturales y 

Sociales. En el pretest se detectaron calificaciones académicas especialmente bajas en 

Inglés y Matemáticas, tras el entrenamiento con el programa la mejora es significativa en 

ambas materias. 

Con respecto a la capacidad de predicción de los programas sobre el rendimiento 

académico en el grupo en desventaja, se encontró que el indicador global Efectividad de 

Leobien predijo alrededor del 10% de la varianza en los resultados académicos 

posteriores a la intervención. Por otro lado, el indicador global Rendimiento demostró su 

capacidad predictiva sobre las materias de Matemáticas e Inglés, explicando el 16,7% de 

la varianza de esta última. Con respecto a Walinwa, se encuentra que la submateria Tema 

principal explica el 24,8% de la puntuación obtenida en Lengua Castellana y Literatura. 

Por otro lado, Tema gramatical y Otros temas del método Walinwa se mostraron eficaces 

para explicar entre el 9% y el 13% de la varianza de las calificaciones académicas. Por 
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último, se encuentra que el indicador global Nota global media explica el 25,3% de la 

varianza de la puntuación media en Lengua Castellana y Literatura posterior a la 

utilización del programa. Este indicador resultó ser el más eficaz para predecir los 

resultados académicos en todas las materias, excepto en Inglés, en el que fue el indicador 

global Rendimiento de Leobien.  

Se consideró también relevante analizar la capacidad de predicción del programa 

sobre las calificaciones académicas del alumnado con rendimiento más bajo en la materia 

de Lengua Castellana y Literatura. En este alumnado, que constituye el grupo con un 

rendimiento más bajo de los estudiantes en situación de desventaja sociocultural, se 

encuentra un dato de especial relevancia y es que la categoría Vocabulario de Walinwa 

fue capaz de predecir el 57,3% de la varianza de la puntuación media obtenida en 

Matemáticas. 

Los positivos resultados alcanzados con esta investigación demuestran que el 

rendimiento académico del alumnado en situación de desventaja sociocultural y la 

adquisición de las competencias clave puede llegar a equipararse al de sus compañeros 

con un entrenamiento adecuado y poniendo en práctica estrategias pedagógicas 

innovadoras, siempre que se lleve a cabo de una forma sistemática, teniendo en cuenta el 

marco legislativo y teórico adecuado y adaptando la selección, forma de implementación 

y tiempos a las características de los estudiantes y del entorno en el que se sitúan. Por otro 

lado, el empleo de recursos de evaluación y seguimiento potentes, como las GLA, 

permiten determinar qué subcompetencias, categorías o indicadores son los que mejor 

predicen el rendimiento académico y, por tanto, tienen más peso para un grupo de 

estudiantes, definiendo el camino a seguir para alcanzar el éxito académico.  

Con respecto a las dos variables adicionales que se tuvieron en cuenta en los 

estudios empíricos llevados a cabo, el género y el nivel de rendimiento académico de 

partida, se encontraron los resultados que se presentan a continuación.  

En cuanto al género, no se encuentran diferencias significativas entre niños y niñas 

en cuanto a los niveles iniciales en la CCL, el rendimiento y beneficios obtenidos con los 

programas y en las calificaciones académicas. Se encuentran diferencias que no llegan a 

ser significativas y que serán detalladas en los resultados de los estudios presentados en 

el Capítulo 4, pero que no determinan decisiones concretas y que parecen confirmar el 

camino hacia una equidad de género en los procesos educativos y la ruptura de antiguas 

brechas lingüísticas y de desempeño académico que ahora parecen atenuarse.  

Con respecto a la variable del nivel de rendimiento académico de partida, se 

encuentra que los grupos de bajo rendimiento, tanto en el grupo ordinario como en el 

grupo en situación de desventaja, se benefician en menor medida del entrenamiento con 

el programa, lo que parece evidenciar que se debe completar esta intervención con otras 

complementarias que permitan que este alumnado alcance el nivel mínimo esperado para 

su curso, siendo necesario tener en cuenta la posible brecha digital detrás de un 

aprovechamiento insuficiente de las TIC. 
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Por otro lado, los resultados obtenidos confirman la eficacia del uso sistemático y 

planificado del diseño instruccional presentado para la mejora de la CCL y se contribuye, 

de esta forma, a la línea de investigación dedicada a poner en práctica y evaluar 

intervenciones basadas en el empleo de los juegos serios y las GLA. Se sigue, de esta 

manera, el camino marcado por el Informe Horizon 2019 (Instituto Nacional de 

Tecnologías Educativas y Formación del Profesorado, 2019), priorizando la 

sistematización y la personalización de los procesos de enseñanza-aprendizaje. En este 

sentido, resulta fundamental la aplicación rigurosa de este tipo de intervenciones en 

cuanto a la periodicidad temporal, duración y determinación del número de sesiones 

óptimo para que una intervención de estas características resulte eficaz. Tal y como se 

recogía en los resultados del estudio piloto, para uno de los programas, Walinwa se 

establecía la necesidad de una aplicación durante al menos 20 sesiones para que la 

intervención resultara eficaz. En el caso del programa Leobien, el número de sesiones 

mínimo para obtener resultados positivos es de al menos 31-39 sesiones con una 

periodicidad diaria. Se considera que estos resultados se ajustan al diseño previsto de 50 

sesiones, aunque debería valorarse la necesidad de ampliar la duración del programa, pues 

es una cuestión clave que el intervalo temporal en el que se lleve a cabo la intervención 

sea lo suficientemente amplio para que los cambios alcancen la suficiente profundidad y 

se puedan modificar los procesos cognitivos. Esta amplitud temporal ha de ser flexible y 

susceptible de modificarse cuando el objetivo de estudio lo constituye alumnado que 

puede presentar dificultades específicas.  

En cuanto a la eficacia de las GLA como sistema de evaluación formativo y 

sigiloso, se encuentra que estas permiten alcanzar un alto nivel de especificación en 

cuanto a los datos proporcionados, lo que facilita el posterior empleo de esos datos para 

llevar a cabo intervenciones totalmente personalizadas y adaptadas a las necesidades 

específicas que los estudiantes puedan presentar. También han demostrado su eficacia 

para la detección precoz de áreas deficitarias y para la determinación del peso que estas 

tienen en los resultados académicos del alumnado.  

De forma general, puede concluirse que estos resultados demuestran el enorme 

potencial que el diseño instruccional presentado tiene para mejorar la situación educativa 

de grupos en situación de vulnerabilidad. En este caso, una adecuada intervención 

permitiría superar la brecha lingüística determinada por el nivel socioeconómico y 

cultural. El modelo es susceptible de ser aplicado para la mejora educativa de grupos con 

otras características y necesidades, bastaría con adaptar cada uno de los pasos que lo 

constituyen en función de los objetivos y de las áreas que necesitan ser entrenadas, 

siempre teniendo en cuenta el marco contextual en el que el mismo se lleve a cabo.  
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CAPÍTULO 4. RESULTADOS DE LOS ESTUDIOS 

En este capítulo se presentan los resultados más relevantes de los estudios 

desarrollados a lo largo de esta tesis doctoral. Se recogen ocho publicaciones, 

correspondiendo la primera a un estudio teórico y las demás a estudios empíricos. El 

Estudio 1 es un artículo publicado en Enseñanza & Teaching: Revista Interuniversitaria 

de Didáctica y consiste en una revisión bibliométrica de la producción científica sobre 

desventaja sociocultural en el periodo temporal entre los años 2015 y 2019. Los siete 

trabajos restantes son estudios empíricos en los que se presentan los principales resultados 

obtenidos tras la aplicación del programa diseñado. El Estudio 2 recoge unos resultados 

preliminares obtenidos en el programa piloto y se trata de un artículo publicado en Píxel-

Bit. Revista de Medios y Educación. Los siguientes artículos se basan en los resultados 

obtenidos tras la aplicación del programa definitivo diseñado. Los Estudios 3 y 4 son 

capítulos de libro publicados en la editorial Dykinson. El Estudio 5 es un artículo 

publicado en Edutec. Revista Electrónica de Tecnología Educativa y el Estudio 6 es un 

artículo publicado en la revista Investigaciones sobre Lectura (ISL). Los dos últimos 

trabajos se encuentran en proceso de revisión en otras revistas de impacto.  

Los estudios empíricos parten de dos aplicaciones del Programa LingüisTIC en 

un contexto real, incluyendo tanto el programa piloto como el programa definitivo. Se 

investiga la validez y eficacia del modelo propuesto, tanto en alumnado en situación de 

desventaja sociocultural (el alumnado objetivo), como en alumnado ordinario y teniendo 

en cuenta variables como el género y el nivel académico de base.  

El camino de los diferentes estudios es ir avanzando hacia una investigación cada 

vez más específica, que permita una personalización de los procesos educativos, el 

empleo de las analíticas de aprendizaje para la detección precoz de dificultades educativas 

y su posterior actuación para entrenar los procesos deficitarios.  

• Estudio 1: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2019). Análisis 

bibliométrico de la investigación educativa sobre desventaja 

sociocultural/socieducativa en el periodo 2015 a 2019. Enseñanza & Teaching: 

Revista Interuniversitaria de Didáctica, 37(2), 147. 

https://doi.org/10.14201/et2019372147164 

El punto de partida de este trabajo es que en la década precedente al estudio no se 

había analizado la repercusión bibliométrica de las variables del contexto 

socioeconómico, demográfico y cultural en la Educación, por lo que se propone realizar 

un estudio bibliométrico que recoja la repercusión científica en formato de artículo o libro 

de investigación en revistas y editoriales durante el periodo comprendido entre 2015 y 

2019. Para la recogida de documentos se emplearon tres bases de datos: Web of Science 

(WOS), Education Resources Information Center (ERIC) y Dialnet. Este análisis 

bibliométrico permite disponer de información acerca de la producción científica sobre 
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el tema de interés en tres de las bases de datos con mayor impacto en la comunidad 

científica.  

Los resultados del estudio indican que el interés científico sobre el tema es alto, 

tanto en España como a nivel internacional, teniendo en cuenta el elevado número de 

investigaciones encontradas. Sin embargo, la producción científica sigue una dirección 

descendente, a pesar de la necesidad de investigación en este campo. Por otro lado, en 

cuanto a las líneas temáticas, la mayoría de las investigaciones se centran en estudiar las 

características del alumnado en situación de riesgo de abandono o exclusión social y son 

escasos los estudios empíricos acerca de la eficacia de las intervenciones que se llevan a 

cabo desde el sistema educativo para compensar estas desigualdades y favorecer una 

mayor equidad en la Educación.  

En cuanto a las temáticas recogidas dentro de la producción científica, tienen un 

mayor peso aquellas relacionadas con la Educación, la Psicología, la Economía y la 

Sociología. Estas temáticas son coherentes con el modelo sociocultural que se ha 

desarrollado a lo largo de esta tesis doctoral y ofrecen la necesaria visión desde las cuatro 

perspectivas.  

Otro resultado relevante son los datos obtenidos en función de la variable autoría 

(índice de productividad personal), encontrándose que la mayor parte de los autores son 

ocasionales, lo que indica escasa presencia y continuidad en esta línea de investigación, 

al mismo tiempo que implica una escasa persistencia en la investigación y la dificultad 

para obtener recursos y realizar proyectos, debilitándose así la consolidación de la línea 

de investigación. La misma dirección sigue la variable filiación institucional, 

encontrándose un predominio de pequeños productores, lo que también supone una 

dificultad para la continuidad y la realización de investigaciones futuras. Algunas 

universidades españolas como la Universidad de Murcia, la Universidad de Granada, la 

Universitat Autònoma de Barcelona y la Universidad Complutense muestran un grado 

elevado de interés y producción dentro de la línea temática, lo que indica que existe un 

interés importante hacia este ámbito de estudio, pero se precisaría identificar las barreras 

que dificultan que el volumen de investigación sea mayor.  

Las consecuencias de este decreciente interés por el tema suponen además una 

importante barrera para el diseño e implementación de intervenciones educativas que 

mejoren la equidad y ofrezcan oportunidades para el alumnado en situación de desventaja. 

Sin una base empírica que aporte datos sobre las intervenciones que funcionan y las que 

no lo hacen, el desarrollo de estas propuestas supone navegar en un mar de incertidumbre 

y carente de evidencia empírica demostrada.  
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• Estudio 2: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). Proyecto 

LingüisTIC: impacto de la Plataforma Walinwa sobre la competencia en 

comunicación lingüística del alumnado en situación de desventaja sociocultural. 

Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación, 61, 271–303. 

https://doi.org/10.12795/pixelbit.82445 

El estudio comienza con una introducción teórica acerca de las necesidades 

lingüísticas del alumnado en situación de desventaja sociocultural, los componentes de la 

CCL definidos por la legislación educativa y la relación de estos con la desventaja 

sociocultural y la clase social, siguiendo los desarrollos teóricos de Bernstein y 

posteriores. Además, introduce brevemente los PROA.  

En este artículo se plantea un primer estudio piloto e iteración del Programa 

LingüisTIC. Esta primera aplicación sigue el modelo original del programa instruccional 

que empleaba cinco juegos serios (Leobien, Walinwa, Smile and Learn, Los textos de 

todos los días y Storybird) a lo largo de una estructura de 60 sesiones. Se emplean las 

GLA de Walinwa para evaluar el impacto del programa instruccional diseñado.  

En el estudio piloto se emplea un diseño cuasiexperimental multigrupo con 

análisis de medidas intra e intergrupo mediante pretest/postest. El objetivo es comprobar 

si existe una mejoría significativa en la adquisición de algunas subcompetencias de la 

CCL en alumnado en situación de desventaja sociocultural mediante la evaluación 

ofrecida por las GLA de uno de los juegos serios seleccionados, Walinwa. También se 

pone a prueba si la frecuencia de exposición a las actividades programadas en el diseño 

realizado es una variable relevante en la mejoría de las subcompetencias de la CCL. Por 

último, se plantea si el carácter sistemático de la intervención supone una influencia 

diferencial sobre la CCL en alumnado en situación de desventaja sociocultural y 

alumnado ordinario.  

Para llevar a cabo una primera evaluación y selección del software encontrado, se 

empleó el instrumento para el análisis y evaluación de los softwares multimedia 

educativos de Cadenas (2007) y la escala de evaluación de software de Cuesta et al. 

(2015).  

En este estudio piloto se realizó un muestreo no probabilístico por conveniencia 

en el que participaron 81 estudiantes de Educación Primaria de cuatro centros educativos 

públicos del concejo de Gijón (Asturias). Todos los centros participaban en el PROA y 

de ellos se tomaron, también por conveniencia, cinco aulas, tres dentro del propio PROA 

y dos de carácter ordinario que mostraron interés en participar en el programa. La 

intervención se desarrolló durante los meses de noviembre de 2019 a marzo de 2020 bajo 

un protocolo de 51 sesiones de las 60 planteadas en el diseño original del programa y que 

no pudieron completarse debido al COVID-19. La composición de la muestra incluye a 

un 52% de niños y un 48% de niñas. En cuanto a la distribución por edades, el 51% tienen 

11 años, seguidos de un 32% correspondiente al grupo de 10 años, otro 10% tenían 12 
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años, un 6% 9 años y el 1% restante, 8 años. Con respecto a los cursos de pertenencia, el 

62% pertenecen a sexto de Educación Primaria, el 31% a quinto, el 6% a cuarto y el 1% 

a tercero. Es importante tener en cuenta que, aunque el PROA se dirige prioritariamente 

a alumnado de quinto y sexto de Educación Primaria, algunos centros incluyen a 

alumnado de cursos inferiores que esté interesado en participar y que cumpla con los 

requisitos exigidos en la legislación.  

Los resultados obtenidos en el estudio indican que, de forma general, el impacto 

del uso del programa sobre la CCL (ortografía, vocabulario, expresión escrita y oral y 

comprensión lectora) es positivo al comparar la diferencia entre el pretest y el postest. Se 

encuentra un incremento del 6%, alcanzando este el valor el 22% en aquel alumnado que 

realiza un mayor número de sesiones, siendo el punto de corte de 20 sesiones. La 

diferencia de medias pretest-postest en la CCL medida de forma general con el programa 

es estadísticamente significativa en el grupo NO PROA y, en cuanto al grupo PROA, 

aunque esta no llega a ser significativa, sí se encuentra un incremento del 3%. Es 

importante señalar determinadas dificultades encontradas en este primer estudio piloto 

que ya han sido señaladas en cuanto a la implementación del programa de forma 

sistemática en el PROA, tales como la limitada sistematización de las sesiones en 

determinados momentos o la reconfiguración del esquema de estas ante la falta de 

recursos tecnológicos.  

De forma específica, se analizan los resultados obtenidos en las diferentes 

subcompetencias de la CCL que trabaja el programa y se establece una comparativa de 

nuevo entre grupo PROA y NO PROA. Se encuentra un mayor beneficio en el grupo 

ordinario que en el grupo PROA, siendo esta diferencia estadísticamente significativa en 

todas las categorías del programa excepto en gramática.  

Se tuvo en cuenta también el género y las posibles diferencias en cuanto al 

aprovechamiento del programa, encontrándose que el beneficio o progreso era 

significativo en el caso de los niños, no llegando a serlo en el grupo de las niñas, aunque 

también se beneficiaban de la utilización del programa. Es relevante destacar que las niñas 

partían de un nivel más elevado.  

Los resultados del estudio indican un beneficio en la CCL para todo el alumnado, 

especialmente para aquel que no presenta desventaja sociocultural. El beneficio obtenido 

en este primer estudio piloto era aún limitado, indicando, tal y como se recoge en las 

conclusiones del estudio y en línea con lo propuesto por Slavin (2003), que las 

dificultades académicas son difíciles de revertir una vez que han aparecido y, por ello, 

son fundamentales las intervenciones tempranas. Ante estos resultados, debe valorarse la 

idoneidad del software seleccionado para llevar a cabo un programa basado en TIC y su 

ajuste a la población objetivo, pues se requiere que utilice un diseño pedagógico y unas 

herramientas que permitan que los estudiantes se apropien del conocimiento curricular 

objetivo (Torres & Moreno, 2007). En las conclusiones del estudio se recoge la escasez 

de software educativo disponible para mejorar la CCL en Educación Primaria. 
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El escaso incremento en la CCL del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural podría confirmar resultados obtenidos en estudios previos en los que se 

encuentra que el estatus socioeconómico y cultural del alumnado es uno de los mejores 

predictores del rendimiento académico (Sirin, 2005; Van Ewijk & Sleegers, 2010) y que 

es complejo revertir el impacto de estos factores sobre el rendimiento. En este sentido, tal 

y como se refleja en las conclusiones y discusión del estudio, la OECD (2012) propone 

que se deben compensar estas desigualdades de partida mediante estrategias docentes 

diversificadas y métodos de evaluación sumativa y formativa alternativos. En este punto 

de la investigación aún debía tomarse una posición cauta porque los resultados modestos 

podían ser debidos a las comentadas dificultades de aplicación.  

Otra aportación importante del estudio es la puesta en valor de la sistematización 

en la implementación de un programa con las características de LingüisTIC, de tal forma 

que únicamente mediante la aplicación de forma regular y siguiendo un esquema 

preestablecido, se obtienen resultados positivos del empleo de software educativo. Es un 

requisito, por tanto, que este tipo de intervenciones presenten un rigor científico y sigan 

la línea marcada por la Educación basada en la evidencia (Hederich et al., 2014), 

requiriendo que el profesorado se forme y ponga en práctica modelos instruccionales que 

estén avalados por la investigación pedagógica (De la Orden & Mafokozi, 1999).  

Las aportaciones de este estudio tienen que ver con la confirmación de la 

relevancia de una adecuada evaluación y selección de los programas educativos, pues se 

obtienen un incremento en la CCL mediante el empleo de los cinco programas 

seleccionados en el modelo original del programa instruccional. Por otro lado, otra 

aportación tiene que ver con alcanzar un acople o ajuste adecuado entre el currículo de 

Educación Primaria y el programa seleccionado, todo desde un marco de empleo de las 

TAC y de la inteligencia artificial. Se confirma la idoneidad de las escalas de clasificación 

de software como uno de los elementos iniciales fundamentales en una intervención de 

estas características.  

Sin embargo, teniendo en cuenta la limitación del modesto incremento en la CCL 

del alumnado en situación de desventaja sociocultural, se plantea que las TIC constituyen 

más un apoyo que una alternativa al modelo de enseñanza-aprendizaje tradicional, si bien 

los programas permiten trabajar contenidos específicos del currículo de Educación 

Primaria.  

• Estudio 3: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). La mejora de la 

competencia en comunicación lingüística a través de los serious games desde una 

perspectiva de género. En Díaz, I. A., Jiménez, C. R., Navas-Parejo, M. R., y García, 

G. G. (Eds.), Desafíos de la investigación y la innovación educativa ante la sociedad 

inclusiva, (pp. 1568 – 1580). Dykinson. https://doi.org/10.2307/j.ctv2gz3s4b 
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Este tercer estudio es resultado de la segunda iteración y el modelo definitivo del 

Programa LingüisTIC, que incluye el entrenamiento con los juegos serios Leobien y 

Walinwa. En esta segunda iteración la muestra completa la componen 153 alumnos, pero 

este estudio se centra únicamente en el grupo NO PROA, compuesto por 78 estudiantes 

de cinco aulas ordinarias de cuatro centros educativos de Educación Primaria de Gijón 

(Asturias). El estudio sigue un diseño cuasiexperimental multigrupo con análisis de 

medidas intragrupo e intergrupo mediante pretest/postest. La intervención tuvo una 

duración de tres meses (50 sesiones), dedicando una media de cuatro sesiones semanales 

de 15 minutos de duración cada una a la implementación de los programas educativos 

seleccionados (aunque el diseño del programa establecía sesiones diarias, en la práctica, 

la media fue de cuatro semanales). Del total de la muestra, el 47% son niñas y el 53% 

niños. En cuanto a la distribución por cursos, el 27% es alumnado de tercer curso de 

Educación Primaria, el 50% de quinto curso y el 23% de sexto curso.  

En este estudio, el objetivo continúa siendo evaluar el impacto del programa sobre 

el alumnado, en este caso, ordinario, en cuanto a su CCL y el rendimiento académico. En 

este trabajo, se sitúa en primera línea de investigación la variable género, estableciéndose 

como objetivos específicos los siguientes: 

− Determinar la influencia de la variable género sobre el rendimiento académico 

y sobre el progreso en las diferentes subcompetencias trabajadas con los 

programas a través de las puntuaciones globales obtenidas.  

− Detectar si existe un aprovechamiento diferencial de los programas en función 

del género, estableciendo así posibles itinerarios personalizados y adaptando los 

programas a diferentes necesidades.  

En esta investigación se explica brevemente el sistema de codificación elaborado 

para poder llevar a cabo el análisis de los datos obtenidos de las GLA de Leobien.  

Los resultados indican una mejoría significativa en todas las subcompetencias 

trabajadas con Leobien y Walinwa. Lo mismo sucede con las calificaciones académicas. 

La asignatura sobre la que el programa tiene un mayor impacto es Inglés, seguida de 

Lengua Castellana y Literatura y Ciencias Sociales.  

En cuanto al género, no se encuentran diferencias significativas entre niños y niñas 

ni en las puntuaciones globales ni en los resultados obtenidos en las submaterias de los 

programas, tampoco en las calificaciones académicas. Estos resultados siguen la línea 

marcada por autores precedentes como Hyde (2005, 2014) y Wallentin (2020), así como 

los resultados obtenidos en Asturias en PIRLS 2016 (Instituto Nacional de Evaluación 

Educativa, 2017). Se confirma la tendencia hacia la no diferenciación en función del 

género en la CCL, siguiendo estudios previos como los de Wallentin (2020) y Blázquez-

Garcés et al. (2015).  
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En cuanto a las calificaciones académicas, aunque no se encuentran diferencias 

significativas en función del género, las niñas obtienen una calificación media superior, 

tanto al inicio como al final, en la materia de Lengua Castellana y Literatura, 

beneficiándose los niños en mayor medida del programa. Los niños, por su parte, obtienen 

puntuaciones iniciales y finales superiores en Matemáticas, sin llegar a ser significativas. 

Estos resultados son consistentes con los marcados por los obtenidos en PISA 2018 

(Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2020). En cuanto al aprovechamiento 

diferencial de los programas, no se observan diferencias significativas. A la vista de los 

resultados obtenidos, parece que Walinwa se adaptaría mejor a las características de los 

niños y Leobien a las de las niñas. Este es un campo de interés dentro del estudio de los 

juegos serios. Dentro de esta línea de investigación, autores como Egenfeldt-Nielesen et 

al. (2011) encuentran que los niños prefieren juegos con más gráficos y animaciones, 

mientras que las niñas muestran preferencia por el juego exploratorio. Sin embargo, al no 

obtenerse resultados significativos, desde este estudio no se puede concluir una 

diferenciación en cuanto al ajuste de los juegos serios en función del género.  

En este estudio vuelve a confirmarse la eficacia del uso sistemático y planificado 

de los juegos serios para la mejora de las competencias clave (Clark et al., 2016; Wouters 

et al., 2013) y se contribuye a la línea de investigación dedicada a poner en práctica y 

evaluar intervenciones basadas en el empleo de los juegos serios. Además, se sigue el 

camino marcado por el Informe Horizon 2019 (Instituto Nacional de Tecnologías 

Educativas y Formación del Profesorado, 2019) priorizando la sistematización, la 

personalización de los procesos de enseñanza-aprendizaje y el ajuste a los estándares de 

calidad de estos procesos. Parece confirmarse entonces que los resultados limitados en 

cuanto a eficacia que se observaban en el primer estudio tenían más que ver con la falta 

de sistematización que con el diseño instruccional o la selección de los programas 

educativos.  

• Estudio 4: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). Beneficios en la 

competencia en comunicación lingüística en Educación Primaria a partir del uso 

sistemático y organizado de una plataforma educativa. En O. Buzón García, O. y C. 

Romero García (Coords.), Metodologías activas con TIC en la Educación del siglo 

XXI (pp. 1664 – 1697). Dykinson. http://digital.casalini.it/9788413775920 

El estudio se realiza de nuevo con el grupo NO PROA descrito en el trabajo 

previo. El objetivo general es evaluar los beneficios de la plataforma Leobien en el marco 

del Programa LingüisTIC, pero yendo un pasó más allá que en el estudio anterior, 

analizando de forma pormenorizada el impacto del programa sobre los diferentes 

componentes de la CCL y determinando si estos indicadores proporcionados por el 

programa tienen una capacidad predictiva sobre el rendimiento académico. Por otro lado, 

de nuevo se analiza la variable género y se establece una diferenciación entre grupos con 

bajo, medio y alto rendimiento.  
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El objetivo principal de este estudio fue determinar si la utilización de Leobien de 

forma sistemática era eficaz para mejorar el rendimiento en las subcompetencias de la 

CCL que incorpora el programa, especialmente la comprensión lectora. Por otro lado, se 

quería comprobar si el trabajo con el programa repercutía en una mejora de las 

calificaciones académicas, principalmente en la materia de Lengua Castellana y 

Literatura. Los resultados obtenidos confirman que los objetivos se alcanzaron, 

encontrándose adicionalmente beneficios en otras subcompetencias y permitiendo 

establecer otras conclusiones que se exponen a continuación.  

Estos resultados confirman la utilidad y eficacia de las intervenciones basadas en 

edutainment (contenido diseñado tanto con el objetivo de educar como de entretener) 

cuando se llevan a cabo de forma sistemática (Zuñiga et al., 2020). Los resultados 

positivos de este estudio demuestran la eficacia del programa para avanzar en las 

destrezas necesarias para la adquisición con éxito de la competencia de estudio, siguiendo 

la línea de investigaciones precedentes en las que se comprobó cómo las aplicaciones 

multimedia mejoraban los procesos de comprensión, atención o memoria (Castillo & 

Wagner, 2019; Franceschini & Bertoni, 2019; Medina-Medina et al., 2018).  

Uno de los rasgos definitorios del Programa LingüisTIC es la sistematización en 

la intervención y, a través de este estudio, se concluye que para obtener un verdadero 

aprovechamiento del juego serio se requiere un número de sesiones de entre 31 a 39, con 

una periodicidad diaria. El hallazgo de este tipo de datos concretos de implementación de 

programas instruccionales permite realizar contribuciones a la conocida Educación 

basada en la evidencia (Hederich et al., 2014), basar la práctica educativa en la evidencia 

científica y abandonar estrategias de aplicación aleatorias sin comprobar la eficacia de 

estas, práctica bastante frecuente en los centros educativos. La Educación basada en la 

evidencia garantiza conocer si se está respondiendo a las necesidades detectadas y si una 

intervención está siendo beneficiosa o no para el alumnado.  

Por otro lado, poder predecir los resultados académicos de los estudiantes es otra 

de las posibles ventajas que los recursos tecnológicos pueden ofrecer, permitiendo 

realizar ajustes antes de que se produzca el fracaso escolar. Este estudio contribuye a 

difundir este tipo de cuestiones sin olvidar que, en este caso, el entrenamiento en el que 

nos enfocamos tiene lugar a nivel intrapsíquico y personal, debiendo tenerse en cuenta 

todas las variables que rodean al estudiante y que pueden jugar un papel crítico en su 

mayor o menor implicación escolar. En este estudio encontramos que el rendimiento en 

el programa se muestra como un eficaz predictor de la puntuación final obtenida por el 

alumnado en las asignaturas de Lengua Castellana y Literatura y Matemáticas, 

obteniéndose una correlación moderada entre el rendimiento en el programa y las 

calificaciones obtenidas por los estudiantes en esas materias. Este trabajo continúa la línea 

de investigación de autores como Vargianniti y Karpouzis (2020) y Yang et al. (2020) 

acerca de la capacidad predictiva del aprendizaje basado en juegos sobre el desempeño 

de los estudiantes en las diferentes asignaturas.  
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En cuanto a los resultados del estudio acerca de la variable género y su posible 

influencia sobre la eficacia y el rendimiento en Leobien, parece que son los niños los que 

más se benefician del programa para mejorar el desempeño académico en Lengua 

Castellana y Literatura, si bien las niñas parten de un nivel más alto. Como en estudios 

previos, las diferencias por género no son estadísticamente significativas. Estos resultados 

son coherentes con las investigaciones precedentes de la literatura sobre el tema, en las 

que se encuentra que niños y niñas presentan más similitudes que diferencias en 

habilidades verbales y matemáticas, siendo las diferencias que se encuentran más debidas 

a factores sociales o culturales construidos que a una cuestión de diferenciación biológica 

(Hyde, 2005, 2014). Los resultados obtenidos en los sucesivos estudios realizados 

parecen indicar que no hay una diferenciación en cuanto al género, lo que supone una 

garantía de equidad en esta variable y la ausencia de brechas lingüísticas y digitales 

significativas que den ventaja a un género sobre el otro.  

Otra cuestión investigada en este estudio fue la diferencia entre grupos con 

diferente nivel de rendimiento, obteniéndose que el grupo con bajas calificaciones no se 

beneficia en igual medida que los grupos de medio y alto rendimiento, lo que parece 

evidenciar que se debe completar esta intervención con otras complementarias que 

permitan que este alumnado alcance el nivel mínimo esperado para su curso. Un aspecto 

que ha de tenerse en cuenta ante esta evidencia es la posible brecha digital que puede estar 

detrás de un aprovechamiento insuficiente de las TIC. Son varios los autores que han 

encontrado que cuando se obtienen resultados diferenciales en una intervención basada 

en TIC en grupos con distinto rendimiento, estas diferencias pueden deberse a una brecha 

digital que lleva a un conocimiento y uso de los recursos diferentes (Van Dijk, 2006; 

Wilson, 2006).  

Con respecto a los resultados específicos obtenidos en las diferentes 

subcompetencias que constituyen Leobien, se aporta información de interés que lleva a 

una reflexión sobre la forma de enseñar. En primer lugar, se abordan los hallazgos más 

relevantes en cuanto a las dos categorías trabajadas en la Comprensión: Comprensión 

auditiva y Comprensión lectora. La comprensión oral o auditiva ha sido tradicionalmente 

objeto de menor interés que la comprensión lectora (Mommers, 2007) y, en este estudio, 

parece que el alumnado no se beneficia en el mismo grado del entrenamiento en la primera 

que en la segunda, aunque en ambos casos la mejoría es significativa. Por su parte, la 

comprensión lectora, componente fundamental en Educación Primaria y reconocida como 

un factor con capacidad de predicción de los resultados académicos (Spörer & Brunstein, 

2009), ha recibido mayor atención, evaluándose a través de las pruebas diagnósticas 

internacionales y proporcionándose refuerzos o intervenciones adicionales al alumnado 

que las necesite. Afortunadamente, la tendencia actual hacia la atención dedicada a cada 

una de las categorías empieza a equilibrarse y la comprensión auditiva empieza a cobrar 

protagonismo, dada la importancia que tiene dentro del enfoque globalizador que se vio 

en el Capítulo 3. Teniendo en cuenta esto, es preciso dedicar una mayor atención a esta 

categoría, tanto en la Educación en general dentro de los centros educativos como en la 

práctica llevada a cabo a través de intervenciones como la que nos ocupa.  
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Otra submateria que ha sido analizada en detalle en este estudio ha sido Atención, 

que se trata más bien de un proceso cognitivo que de una subcompetencia lingüística pero 

que es de suma relevancia para los procesos lingüísticos, tal y como se ha visto 

previamente en esta tesis doctoral. Al igual que la Comprensión, la Atención se dividide 

en dos categorías en el programa: Atención visual y Atención auditiva. Es relevante que 

los dos tipos de atención se benefician de forma significativa mediante el entrenamiento 

con el juego serio. Estos resultados son coherentes con investigaciones previas como la 

de García-Redondo et al. (2019), quien encuentra que la utilización de juegos serios 

supone una mejora en la atención en el alumnado con dificultades de aprendizaje, 

obteniendo diferencias estadísticamente significativas en el aumento de la concentración 

y la precisión tras el entrenamiento. Por otro lado, hay una línea sólida de investigación 

dentro de esta cuestión en la que se abordan los beneficios de los juegos serios para la 

mejora de los síntomas de desatención en el Trastorno por Déficit de Atención con 

Hiperactividad o TDAH (Calleros et al., 2019; Kim et al., 2014; Martínez et al., 2016). 

Los resultados obtenidos en este estudio evidencian que no sólo el alumnado con 

dificultades de aprendizaje y Necesidades Específicas de Apoyo Educativo se beneficia 

de una intervención con juegos serios, sino que todo el alumnado puede entrenar sus 

procesos atencionales a través de ellos.  

Con respecto a la submateria Secuenciación, es un hallazgo relevante que el 

alumnado obtiene un beneficio significativo en la secuenciación de frases en niveles 

iniciales. La secuenciación de frases es un nivel básico en Educación Primaria que resulta 

fundamental para la posterior adquisición de habilidades más complejas, así como en las 

matemáticas, el lenguaje y la alfabetización (Caballero González y García-Valcárcel 

Muñoz-Repiso, 2019). Por otro lado, tal y como señalan Eguía et al. (2013) favorece la 

generación del discurso, el uso de la palabra y la habilidad para organizar, secuenciar y 

clasificar el pensamiento. Estos procesos superiores fueron abordados en el Capítulo 3 

dentro de los modelos interactivos y puede comprobarse cómo a través de Leobien el 

alumnado va paralelamente entrenando habilidades de secuenciación básicas y de tipo 

superior. En este estudio se comprueba una mejoría significativa en esta categoría 

mediante el entrenamiento con el programa.  

Este estudio nos acerca un poco más hacia la comprobación de la eficacia de un 

diseño instruccional que, incorporando el trabajo con uno o varios juegos serios de forma 

integrada en la asignatura de Lengua Castellana y Literatura en Educación Primaria, 

permite mejorar el desempeño académico y predecirlo. Por otro lado, las GLA 

proporcionadas por el programa permiten un nivel de especificidad de análisis e 

intervención, no sólo a nivel de componentes lingüísticos, sino de procesos cognitivos 

superiores, que puede mejorar la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Este 

estudio permite también abrir el camino hacia la personalización de la enseñanza, 

diseñando y reajustando itinerarios personalizados mediante una evaluación formativa y 

flexibilizando y adaptando los contenidos en función de las necesidades de los 

estudiantes. Esta cuestión se relaciona con la capacidad de los juegos serios para evaluar 
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de forma sigilosa y detectar necesidades como posibles dificultades de aprendizaje antes 

de que se conviertan en un problema mayor.  

• Estudio 5: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. N. (2022). Personalización 

del proceso de adquisición de la competencia en comunicación lingüística mediante 

el empleo de los serious games. Diferencias en función del género. Edutec. Revista 

Electrónica de Tecnología Educativa, 79, 149–165. 

https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2371 

En este estudio de nuevo se toma el grupo ordinario o NO PROA de la muestra 

seleccionada, siguiendo la línea de los estudios presentados anteriormente.  

En este trabajo ya se evalúa el impacto de la utilización de los dos juegos serios, 

Leobien y Walinwa, sobre la mejora de la CCL y el rendimiento académico general en el 

alumnado de Educación Primaria. El estudio se centra en los resultados obtenidos a partir 

de la variable género, dada su importancia para fomentar un modelo coeducativo a través 

de la competencia lingüística y las TIC. Los objetivos específicos de esta investigación 

son:    

− Determinar la influencia de la variable género sobre el rendimiento académico y 

sobre el progreso en las diferentes subcompetencias trabajadas con los programas 

a través de las puntuaciones globales obtenidas.     

− Detectar si existe un aprovechamiento diferencial de los programas en función del 

género, estableciendo así posibles itinerarios personalizados y adaptando los 

programas a diferentes necesidades. 

Los resultados del estudio indican una mejoría significativa en las 

subcompetencias entrenadas a través de los programas y en las calificaciones académicas. 

Tal y como se recoge en la conclusión y discusión del estudio, estos resultados apoyan 

los obtenidos por investigadores de referencia en el campo, como son las de Clark et al. 

(2016) en su metaanálisis sobre juegos serios y Wouters et al. (2013) en su estudio acerca 

de los beneficios que aportan para el aprendizaje.  

En cuanto a la influencia de la variable género sobre el rendimiento en los 

programas, nos encontramos con una cuestión que ya había sido abordada en el estudio 

previo, pero desde los resultados obtenidos únicamente con Leobien. De nuevo se 

confirma la tendencia hacia la no diferenciación en función del género siguiendo los 

resultados obtenidos por Blázquez-Garcés et al. (2015), Hyde (2005, 2014), 

Wallentin (2020) y PIRLS 2016 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2017) en 

Asturias, entendiendo las sutiles diferencias como relacionadas con una cuestión 

histórica, cultural o contextual (Jäncke, 2018).  

En cuanto al segundo objetivo específico que tenía que ver con comprobar si 

existía un aprovechamiento diferencial de los programas en función del género, no se 
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encuentran diferencias que permitan justificar un empleo diferente de los programas en 

función de esta variable. Las sutiles diferencias podrían indicar un mejor ajuste de las 

niñas a Leobien y de los niños a Walinwa, lo cual requiere de una posterior investigación 

para comprobar estas cuestiones, por el momento, no relevantes. Si se confirmara el uso 

diferencial de los programas o la “preferencia” o aprovechamiento diferente por cuestión 

de género, habría que tener en cuenta investigaciones como la ya citada de Egenfeldt-

Nielsen et al. (2011) en la que se encuentra una preferencia diferencial por un tipo de 

videojuegos específicos en los niños y otra en las niñas. Tampoco se encuentran 

diferencias de género en cuanto a las competencias lingüísticas de los estudiantes 

llevando a cabo una comparación de los niveles pretest en las diferentes submaterias y 

puntuaciones globales y en los resultados académicos, lo que confirma los hallazgos 

obtenidos por Blázquez Garcés et al. (2015) y por Wallentin (2020).  

• Estudio 6: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022a). Eficacia de un 

juego serio digital para la mejora de la comprensión lectora y el rendimiento 

académico. Investigaciones Sobre Lectura (ISL), 17, 40–66. 

https://doi.org/10.24310/isl.vi17.14325 

En este trabajo ya se emplea la muestra completa formada por 153 estudiantes de 

tercero a sexto curso de Educación Primaria de cuatro centros educativos de Gijón 

(Asturias). Del total de la muestra, el 47,7% son niñas (n= 73) y el 52,3% son niños (n= 

80). Respecto a la distribución por curso, el 13,7% (n= 21) son de tercero de primaria, el 

3,3% (n= 5) son de cuarto, el 51% (n= 78) son de quinto y el 32% (n= 49) son de sexto. 

En este caso no se estableció una diferenciación en función de la pertenencia o no al grupo 

PROA, se tomaron los resultados del grupo completo con objeto de que fueran lo más 

representativos posible. 

El objetivo general de la investigación es comprobar la mejora de la comprensión 

lectora (como subcompetencia relevante por su carácter transversal y predictora del 

rendimiento y éxito académicos) del alumnado mediante el entrenamiento sistemático 

con Leobien, así como su impacto sobre el incremento en el rendimiento académico. 

Además, se proponen los siguientes objetivos específicos:  

− Determinar si existe un aprovechamiento diferencial del programa y en las 

calificaciones académicas en función del género.  

− Establecer la capacidad de predicción de los resultados obtenidos en la submateria 

Comprensión sobre las calificaciones académicas de los estudiantes. 

Leobien está dirigido hacia la mejora de la comprensión lectora, pero para este 

estudio y con el objetivo de que fuera lo más específico posible, se tomaron únicamente 

los resultados obtenidos en la subcompetencia de Comprensión. La relevancia del estudio 

tiene que ver con el peso que la comprensión tiene en el progreso educativo y su capacidad 

predictiva sobre el éxito o fracaso escolar.  
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De forma general, los estudiantes obtienen una mejoría significativa en la 

comprensión lectora mediante el entrenamiento a través del programa. Este resultado es 

consistente con los llevados a cabo por McTigue et al. (2020), Lyytinen et al. (2009), 

Thomson et al. (2020) y Vidal-Abarca et al. (2014).  

Por otro lado, los resultados indican una mejoría en el rendimiento académico 

significativa tras la participación de los estudiantes en el programa, pero la misma pudiera 

ser debida a otros factores no relacionados con la implementación de la intervención. Para 

resolver y clarificar este aspecto se estudiaron las correlaciones y el coeficiente de 

determinación, ofreciendo esto mayores garantías de los positivos resultados obtenidos.  

El primer objetivo específico del estudio volvía a plantear si existían diferencias 

significativas en función del género en esta subcompetencia de la CCL. De nuevo, 

vuelven a confirmarse los resultados obtenidos en los estudios previos y no se encuentran 

diferencias estadísticamente significativas entre niños y niñas.  

El segundo objetivo específico abordaba la posible capacidad predictiva de los 

resultados obtenidos en la submateria Comprensión sobre las calificaciones académicas. 

Se obtiene una capacidad de predicción limitada y no se puede concluir finalmente que el 

incremento en las calificaciones académicas se deba al entrenamiento con el programa. 

Hemos de tener presente que Comprensión es solamente una de las submaterias de 

Leobien y una pequeña parte de todo el programa LingüistTIC, por lo que el resultado 

obtenido puede considerarse relevante y supeditado a posteriores análisis con el programa 

al completo. Este dato da cuenta de la fuerza explicativa que pueden tener los juegos 

serios para el trabajo realizado en el aula, actualizando así investigaciones previas y 

aportando luz sobre esta línea de trabajo acerca de la eficacia predictiva de estos recursos 

(Duncan et al., 2007).  

Otra aportación interesante de este estudio tiene que ver con la utilización de las 

GLA del programa para estudiar el progreso de cada estudiante y para predecir el 

desempeño futuro en comprensión lectora. Por otro lado, se pretende poner en valor la 

evaluación adaptativa y el empleo de las GLA complejas que permiten llevar a cabo un 

estudio del proceso educativo, adaptando dicho proceso al ritmo de aprendizaje de cada 

estudiante.  

• Estudio 7: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Eficacia de una 

estrategia innovadora en la adquisición de la competencia en comunicación lingüística 

en educación primaria: estudio comparado a partir de las diferencias socioeducativas 

del alumnado. En revisión   

Para este estudio se tomó la muestra completa de nuevo, formada por un total de 

153 estudiantes de cuatro aulas del PROA y cinco aulas ordinarias de cuatro centros 

educativos de Educación Primaria de Gijón (Asturias). 
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El objetivo del estudio fue examinar las diferencias en la CCL entre el alumnado 

en situación de desventaja socioeducativa y el alumnado ordinario, así como determinar 

el aprovechamiento diferencial entre los dos grupos a partir de la intervención basada en 

los juegos serios para la mejora de dicha competencia. En este estudio se utilizan los 

resultados obtenidos tanto en Walinwa como en Leobien.  

Con respecto a las diferencias en CCL se han confirmado los resultados obtenidos 

en los estudios internacionales PISA 2018 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 

2019) y PIRLS 2016 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2017), así como los 

recogidos en TIMSS 2019 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2020) respecto 

al rendimiento en Matemáticas y Ciencias, obteniendo mejores resultados el alumnado en 

situación no desfavorecida.  

Sin embargo, este estudio va mucho más allá de unas conclusiones simplistas que 

ya se esperaban: que el alumnado NO PROA era superior en CCL que el alumnado PROA 

y que las puntuaciones obtenidas en las submaterias de los programas, así como en los 

indicadores globales, siguen el mismo patrón. No se trata ni con este estudio ni con esta 

tesis de confirmar hipótesis de este tipo, sino de hacer un análisis en profundidad de las 

características y procesos del alumnado, especialmente del que se encuentra en situación 

de desventaja sociocultural, para buscar una mejora o una vía para incrementar su 

desempeño y sus condiciones académicas. Esas diferencias encontradas no serían, por 

tanto, más que la punta del iceberg. Para realizar este análisis de corte más complejo y 

constructivo, se analizan y se reflexiona sobre los resultados obtenidos en las submaterias 

de los programas.  

Realizando el referido estudio pormenorizado por programas y subcompetencias, 

se encuentra que, en Leobien, el grupo en situación de desventaja se beneficia en mayor 

medida que el grupo ordinario en las subcompetencias de Atención, Letra y Frase, 

Memoria, Palabra, Secuenciación y Sílaba y Texto. Es decir, el alumnado PROA 

consigue, no sólo afianzar procesos básicos de la CCL como son la sílaba, la letra, la frase 

y el texto (considerados la base fundamental tanto desde los modelos ascendentes de 

lectura como desde los modelos interactivos, tal y como se señaló en el Capítulo 2); sino 

que experimenta una mejoría significativa en los procesos cognitivos de nivel superior 

como Atención y Memoria. Este resultado viene a cuestionar el determinismo contextual 

que considera difícil de revertir tanto el desarrollo cognitivo (Guinosso et al., 2016), como 

el atencional (Mezzacappa, 2004; Stevens et al., 2009) o el funcionamiento ejecutivo 

general (Lipina et al., 2004; Noble et al., 2006). Estas hipótesis acercan la práctica 

educativa hacia una postura “cómoda” en la que se considera que es difícil cambiar el 

funcionamiento del grupo de estudiantes en desventaja, por lo que cualquier intervención 

que se proponga resultará probablemente ineficaz o incapaz de compensar la deprivación 

sociocultural en la que se encuentran inmersos. No dejando de reconocer que los factores 

contextuales probablemente sean los que más peso tengan en este tipo de situaciones, 

desde la práctica educativa debe buscarse una alternativa que movilice la situación, al 
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margen de que se necesiten medidas de corte más estructural que supondrían, 

probablemente, unos cambios profundos en el sistema educativo.  

Por otro lado, respecto a los resultados obtenidos en Walinwa, las diferencias entre 

los dos grupos son más marcadas y claras que en el caso de Leobien, siendo el rendimiento 

del grupo NO PROA superior en todas las submaterias y beneficiándose en mayor medida 

del entrenamiento con el programa. Pareciera que Walinwa no se adapta bien al grupo en 

situación de desventaja sociocultural, lo cual no sorprende, basta una revisión superficial 

de las tareas y textos utilizados por Walinwa para detectar que el nivel sociocultural del 

programa es superior y que el peso de las subcompetencias relacionadas con procesos 

cognitivos que, en definitiva, serían más independientes de los procesos sociales y 

culturales, es menor. Leobien, por el contrario, utiliza textos más sencillos y otorga un 

mayor peso al trabajo con los procesos cognitivos. En Walinwa el peso del código 

elaborado es mayor, empleando textos literarios complejos, con los que el alumnado en 

situación de desventaja a menudo no está familiarizado.  

Con respecto a las calificaciones académicas, se confirman los resultados 

esperados y que ya fueron recogidos en investigaciones previas acerca de la relación entre 

nivel socioeconómico y cultural y resultados obtenidos en las materias académicas de 

estudio (Lorenzo et al., 2021; Perry & McConney, 2013). Se confirma también que el 

estatus socioeconómico y cultural es uno de los predictores de mayor peso en el 

rendimiento académico, cuestión ya recogida en el estado de la cuestión de la presente 

tesis y en estudios como los de Kartianom y Ndayizeye (2017) y Bilican y Yildirim 

(2020). Sin embargo, volviendo de nuevo a mirar más allá de estos resultados esperados, 

el progreso experimentado por los estudiantes del grupo en desventaja sociocultural 

mediante la participación en el programa y, especialmente, mediante el entrenamiento 

con Leobien, abre una vía esperanzadora al demostrar que es posible mejorar las 

oportunidades educativas de este alumnado a través de una intervención sistemática y 

basada en la evidencia. Resulta fundamental que el intervalo temporal en el que se ejecute 

la intervención sea lo suficientemente amplio y mantenido en el tiempo para que los 

cambios puedan ser profundos y puedan entrenarse los procesos cognitivos. La brevedad 

temporal de las intervenciones con características similares a la presente o la 

desmotivación del profesorado que no es consciente de los beneficios que un programa 

como este puede tener para el alumnado, puede generar el abandono de este y el 

consecuente perjuicio para unos estudiantes a los que no se le ha permitido entrenar los 

componentes de la CCL el tiempo suficiente. Según Ballestín (2015), a menudo las 

diferencias culturales que se encuentran en el aula se transforman en un aparato de 

segregación y división escolar que acaba desembocando en el perverso efecto Pigmalión, 

origen, frecuentemente, del abandono prematuro de intervenciones innovadoras.  
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• Estudio 8: Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Learning analytics 

in serious games as predictors of linguistic competence in students at risk. En revisión. 

Este estudio se centró únicamente en el alumnado en situación de desventaja 

sociocultural, de tal forma que se tienen solamente en cuenta los resultados obtenidos por 

el grupo PROA. La muestra la componen 75 estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural pertenecientes a cuatro centros escolares públicos de Gijón (Asturias), de 

los cuales el 48% eran niñas (n= 36) y el 52% niños (n=39). En cuanto a la distribución 

por cursos, el 6,7% estaba en cuarto año de Educación Primaria (n=5), el 52% en quinto 

(n=39) y 41,3% en sexto (n=31) (M=10,6; DT=0,7). Para este estudio se emplearon los 

dos programas seleccionados, Leobien y Walinwa.  

El objetivo de esta investigación fue analizar el impacto del uso de juegos serios 

en la mejora de la competencia lingüística en estudiantes en desventaja socioeducativa, 

con una propuesta de intervención planificada y sistematizada, poniendo especialmente 

el foco de interés en las GLA y su capacidad de detección de dificultades específicas de 

aprendizaje en alumnado en situación de desventaja sociocultural. Por otro lado, se realiza 

un análisis en profundidad del rendimiento de estos estudiantes en las diferentes 

subcompetencias, estableciendo incluso una diferenciación dentro del grupo por nivel de 

rendimiento.  

Este trabajo plantea algunas lagunas de investigación dentro del campo de los 

juegos serios y las GLA. Se señala la existencia de literatura en la que se demuestra que 

los juegos serios son recursos capaces de mejorar el bienestar psicológico y físico (De 

Vlieger et al., 2021; Scarpa et al., 2021), así como la motivación, las actitudes, la 

concentración de los estudiantes y el rendimiento académico (Tapingkae et al., 2020; 

Taub et al., 2020; Wronowski et al., 2020), las habilidades relacionadas con el lenguaje y 

las matemáticas (Clark et al., 2016; Tokac et al., 2019; Wouters et al., 2013). Sin embargo, 

son pocos los estudios que exploran cómo se han diseñado, integrado e implementado las 

GLA en los juegos serios.  

Por otro lado, son escasas las investigaciones que se centran en la mejora 

educativa del alumnado con necesidades específicas y, en particular, con necesidades 

complejas o coyunturales como la desventaja educativa por condiciones 

socioeconómicas. Esta cuestión quedó también reflejada en el Estudio 1.  

El trabajo plantea unas preguntas de investigación que son las siguientes: 1) ¿Qué 

efectos tiene una intervención basada en juegos serios sobre las dificultades lingüísticas 

y el rendimiento académico de los estudiantes en situación de desventaja socioeducativa? 

2) ¿En qué medida son efectivas las GLA en los juegos serios para predecir el rendimiento 

académico de los estudiantes? 3) ¿Es posible detectar dificultades de aprendizaje 

específicas a través de los componentes de los juegos serios diseñados con fines 

académicos y las analíticas de aprendizaje integradas en ellos?  
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En respuesta a las preguntas formuladas, se esperaba que el diseño adecuadamente 

planificado y sistematizado de la aplicación de los juegos serios y sus correspondientes 

GLA supusieran una mejora en la competencia lingüística de los estudiantes, 

contribuyendo así a ampliar la investigación sobre los beneficios académicos de los 

juegos serios. Además, se esperaba que los GLA demostraran capacidad predictiva sobre 

el rendimiento académico de los estudiantes, convirtiéndose así en valiosos instrumentos 

de evaluación al servicio de la educación, tal y como proponen Alonso-Fernández et al. 

(2019). Este estudio también pretendió identificar necesidades educativas específicas 

mediante la aplicación de GLA que favorecieran una atención más personalizada de los 

alumnos y que ofrecieran datos capaces de mejorar la eficacia en cuanto a contenido y 

diseño de los juegos serios, siguiendo la propuesta de personalización de Zhao et al. 

(2022). 

Los resultados indican la eficacia de los juegos serios para mejorar la competencia 

lingüística y el rendimiento académico de los estudiantes. Por otro lado, la especificidad 

de las categorías de los juegos serios y las GLA permiten realizar un análisis detallado de 

las diferentes subcompetencias, identificando necesidades y mejoras específicas. 

Finalmente, se demuestra la capacidad predictiva de las GLA sobre las calificaciones 

académicas de los estudiantes.  

Los estudiantes se beneficiaron enormemente del entrenamiento con los juegos 

serios para adquirir las subcompetencias necesarias para potenciar su CCL. Estos 

resultados están en la línea de los obtenidos por Clark et al. (2016), Pires et al. (2019) y 

Wouters et al. (2013). El trabajo confirma que el uso de estrategias de gamificación y 

acciones educativas basadas en juegos serios facilitan el desarrollo de competencias 

(Erhel & Jamet, 2019; Lamb et al., 2018; Papastergiou, 2009). En cuanto al alumnado en 

desventaja sociocultural, nuestros hallazgos coinciden con los de Salinas y Garr (2009), 

Hornstra et al. (2015) y Van Oers y Duijkers (2013), que muestran que el rendimiento de 

estos alumnos está a la par del rendimiento de sus compañeros cuando los profesores 

despliegan estrategias innovadoras como los juegos serios. Respecto a la identificación 

de necesidades específicas del alumnado en situación de desventaja sociocultural, se ha 

demostrado la capacidad de las GLA para detectar estas necesidades y el progreso 

obtenido tras el uso de los juegos serios. La categoría de Vocabulario es una de las que 

mostró una mejora significativa, en la línea del estudio de Van Oers y Duijkers (2013) 

sobre la adquisición de vocabulario en alumnos de Educación Primaria de diferentes 

niveles socioeconómicos y en el que se demostró que los alumnos desfavorecidos son los 

que más se benefician del entrenamiento con esta categoría. Entre el grupo de bajo 

rendimiento se encontró que la puntuación en Vocabulario podría predecir en gran 

medida el rendimiento final en Matemáticas, lo que hace que este hallazgo sea aún más 

relevante y confirma los resultados obtenidos por Szabo et al. (2020), quienes 

demostraron que el conocimiento léxico constituye un predictor confiable del rendimiento 

académico.  
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Por otro lado, la intervención favorece una mejora en las calificaciones 

académicas, siguiendo la línea de investigaciones previas que recogen este beneficio en 

el rendimiento académico (Clark et al., 2016; Tokac et al., 2019; Wouters et al., 2013). 

Los resultados también muestran una relación significativa de moderada a alta entre las 

puntuaciones obtenidas por los estudiantes en los programas y sus calificaciones 

académicas. Esta relación es particularmente significativa entre los indicadores globales 

y las calificaciones, lo que demuestra la capacidad predictiva de las GLA. Estos resultados 

coinciden con los hallazgos de investigaciones previas (Hautala et al., 2020; Medina et 

al., 2020; Tenpipat & Akkarajitsakul 2020; Thomson et al., 2020) que mostraron cómo el 

uso analíticas de aprendizaje permite que los docentes puedan elaborar informes, predecir 

comportamientos y diseñar acciones para mejorar el aprendizaje, así como centrarse en 

competencias específicas en tiempo real.  

Este trabajo demuestra que los alumnos en riesgo pueden beneficiarse 

enormemente de un programa basado en juegos serios para mejorar la competencia 

lingüística y las calificaciones académicas. Este hallazgo significa superar la brecha 

lingüística determinada por el nivel socioeconómico y cultural mediante el uso 

sistemático y planificado de juegos serios y GLA integradas. El estudio muestra que el 

rendimiento académico se puede predecir a través de los juegos serios y las GLA no solo 

mediante los indicadores globales, sino también mediante los componentes específicos 

que indican su mayor peso en el currículo educativo. Otra aportación relevante es que las 

dificultades lingüísticas pueden detectarse precozmente mediante el uso combinado de 

juegos serios y GLA, lo que permite realizar una prevención primaria de las dificultades 

de aprendizaje. Integrar las GLA en los juegos serios es, por tanto, una forma eficiente de 

realizar un seguimiento personalizado de la evolución del aprendizaje.  
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CAPÍTULO 5. ESTUDIO TEÓRICO Y ESTUDIOS EMPÍRICOS 

Estudio 1 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2019). Análisis bibliométrico de la 

investigación educativa sobre desventaja sociocultural/socieducativa en el periodo 2015 

a 2019. Enseñanza & Teaching: Revista Interuniversitaria de Didáctica, 37(2), 147. 

https://doi.org/10.14201/et2019372147164 

Enseñanza & Teaching: Revista Interuniversitaria de Didáctica es una revista 

consolidada a nivel nacional e internacional y se encuentra indexada en prestigiosas bases 

de datos: LATINDEX, DICE, ANEP, RESH, MIAR, CARHUS+, DOAJ, EBSCO, 

DIALNET+, IRESIE, entre otras.  

Resumen 

La equidad en la educación ha sido analizada desde un enfoque socioeconómico y cultural 

en tanto en cuanto el rendimiento del alumnado ha de depender de sus capacidades y no 

de su contexto social, económico y cultural. El informe PISA de 2019 señala que los 

factores sociofamiliares influyen decisivamente en el rendimiento de los estudiantes. En 

España, un 53% del alumnado de familias desfavorecidas repite curso a lo largo de su 

escolaridad y el 79% de los que abandonan la formación proceden de familias 

desfavorecidas socioculturalmente. Con la Ley Orgánica de la Educación (2006) se da el 

paso de la compensación educativa entendida como adaptación a la compensación 

entendida como inclusión que persigue el éxito para todo el alumnado. En los últimos 

diez años se ha constatado que no se ha analizado la repercusión bibliométrica de las 

variables de contexto socioeconómico, demográfico y cultural en la educación, por lo que 

el objetivo de esta investigación es realizar un estudio bibliométrico de la repercusión 

científica en forma de artículo o libro de investigación en revistas y editoriales durante el 

período comprendido entre enero de 2015 y diciembre de 2019. El estudio se lleva a cabo 

desde una metodología descriptiva y cuantitativa tomando como referencia indicadores 

bibliométricos de producción en número de citas e indicadores de visibilidad y de impacto 

en diferentes bases de datos: WoS/Social Science Citation Index, ERIC y Dialnet. Los 

resultados muestran que el impacto de la producción científica resulta insuficiente para 

las necesidades detectadas en este colectivo y asume una dirección decreciente, al tiempo 

que los barómetros internacionales sobre la educación proponen líneas de trabajo en torno 

a la inclusión y la garantía de una educación de calidad. 

Palabras clave: Desventaja sociocultural; Desventaja socioeducativa; Compensación 

educativa; Programas de refuerzo, orientación y apoyo; Inclusión. 
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Estudio 2 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). Proyecto LingüisTIC: impacto de 

la Plataforma Walinwa sobre la competencia en comunicación lingüística del alumnado 

en situación de desventaja sociocultural. Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación, 61, 

271–303. https://doi.org/10.12795/pixelbit.82445 

Píxel-Bit. Revista de Medios y Educación es una revista que está presente entre los 

principales indicadores de calidad nacionales e internacionales más conocidos y mejor 

valorados por los organismos de evaluación de la actividad investigadora. Se encuentra 

indexada en Scopus Q1 en Educación, Q2 en Comunicación. También se encuentra en 

ESCI Q2 y en FECYT C1.   

Resumen 

La competencia lingüística es una competencia transversal que afecta a todas las áreas 

del currículo y se manifiesta en todos los ámbitos en que se desenvuelve el alumnado. 

Tiene una relación estrecha con todas las competencias, áreas y ámbitos. En este trabajo 

se evalúa el impacto del empleo de la plataforma educativa Walinwa mediante la cual se 

trabaja la competencia en comunicación lingüística en la etapa de educación primaria. Se 

emplea la metodología basada en juegos digitales educativos sobre una muestra de 81 

estudiantes. Se sistematiza un procedimiento de aplicación (Programa LingüisTIC) con 

selección de actividades de juego en función de las carencias de los estudiantes. Los 

resultados de los informes aportados por el propio programa son relevantes. Tras aplicar 

los correspondientes estadísticos descriptivos y las diferencias de medias entre el pretest 

y el postest, se evidencia una diferencia estadísticamente significativa, resultando el 

programa altamente eficaz para la mejora de la competencia en comunicación lingüística 

y comprobando la importancia del número de sesiones de aplicación. 

Palabras clave: Desventaja sociocultural; TIC; Atención a la diversidad; Competencia 

lingüística; Software educativo 
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Estudio 3 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). La mejora de la competencia en 

comunicación lingüística a través de los serious games desde una perspectiva de género. 

En Díaz, I. A., Jiménez, C. R., Navas-Parejo, M. R., y García, G. G. (Eds.), Desafíos de 

la investigación y la innovación educativa ante la sociedad inclusiva, (pp. 1568 – 1580). 

Dykinson. https://doi.org/10.2307/j.ctv2gz3s4b 

 

La editorial Dykinson ofrece especialización bibliográfica para los profesionales de las 

diferentes ramas del conocimiento respondiendo a la demanda bibliográfica de estos, así 

como de investigadores, docentes e interesados por estas materias. 

 

La editorial Dykinson ha sido clasificada, en su especialidad científica, entre las 6 mejores 

editoriales españolas por dos proyectos de investigación y se encuentra en el SPI (2019) 

en la posición 16/94 en Educación. 
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Estudio 4  

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2021). Beneficios en la competencia en 

comunicación lingüística en Educación Primaria a partir del uso sistemático y organizado 

de una plataforma educativa. En O. Buzón García, O. y C. Romero García (Coords.), 

Metodologías activas con TIC en la Educación del siglo XXI (pp. 1664 – 1697). 

Dykinson. http://digital.casalini.it/9788413775920 
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Estudio 5 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Personalización del proceso de 

adquisición de la competencia en comunicación lingüística mediante el empleo de los 

serious games. Diferencias en función del género. Edutec. Revista Electrónica de 

Tecnología Educativa, 79, 149–165. https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2371 

Edutec. Revista Electrónica de Tecnología Educativa se encuentra indexada en las 

principales bases de datos, directorios y sistema de evaluación de revistas especializadas. 

Tiene el sello de calidad de la FECYT desde 2021, está indexada en DOAJ y aceptada en 

Scopus desde septiembre de 2021. 

Resumen 

El sistema educativo actual tiende hacia un aprendizaje activo por parte del estudiante 

enfocado al desarrollo de competencias genéricas y específicas, buscando la 

personalización y ajuste a las diferencias individuales. En este contexto, los serious games 

se convierten en una alternativa óptima como estrategia de enseñanza personalizada y, 

por tanto, capaz de dar respuesta a poblaciones vulnerables desde una orientación de 

Educación flexible. La presente investigación tiene como objetivo determinar si un diseño 

planificado, sistematizado y personalizado basado en serious games puede contribuir al 

desarrollo de la competencia en comunicación lingüística en Educación Primaria. El 

trabajo tiene en cuenta la variable género con el fin de concluir si esta variable demanda 

a los programas una estrategia de personalización específica. El estudio realizado sigue 

un diseño cuasiexperimental con pretest-postest llevada a cabo durante 3 meses en una 

muestra compuesta por 78 estudiantes de 5 aulas ordinarias de 4 centros educativos de 

Educación Primaria. Los resultados evidencian un incremento en las submaterias de 

la competencia en comunicación lingüística evaluadas a través de los programas, así 

como una mejora en las calificaciones académicas. Se constata además que no hay 

diferencias reseñables en función del género en cuanto a la competencia en comunicación 

lingüística ni tampoco en cuanto al beneficio obtenido tras la utilización de 

los serious games seleccionados. 

Palabras clave: TIC; Software didáctico; Enseñanza programada; Competencia 

lingüística; Educación primaria. 
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Estudio 6 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Eficacia de un juego serio digital 

para la mejora de la comprensión lectora y el rendimiento académico. Investigaciones 

Sobre Lectura (ISL), 17, 40–66. https://doi.org/10.24310/isl.vi17.14325 

Investigaciones Sobre Lectura (ISL) es una revista científica que recoge estudios sobre 

comprensión y competencia lectoras, así como investigaciones sobre la lectura, su 

fomento y hábito y cuestiones afines desde una perspectiva multidisciplinar (Didáctica, 

Lingüística, Psicología, Literatura, Periodismo, TIC, Pedagogía). Está editada por la 

Universidad de Málaga y la Asociación Española de Comprensión Lectora y su primer 

número fue publicado en 2014. 

Desde el año 2016 se encuentra indexada en los principales directorios científicos 

nacionales e internacionales: CLARIVATE (antigua Thomsom Reuters) WEB OF 

SCIENCE (ESCI), SCOPUS (a la espera de asignación de cuartil), sello FECYT, DOAJ, 

LATINDEX, DIALNET, SHERPA/ROMEO, ERIHPLUS, ISOC, E-REVIST@S, 

MIAR, ULRICHS, REDINED, RECOLECTA, DULCINEA, WORLDCAT, REDIB, 

UNIVERSIA, ORCID, entre otros. 

Resumen 

La población española en edad escolar ha mejorado significativamente en la adquisición 

de la lectura en comparación con los socios europeos (PIRLS, 2016), sin embargo, es 

necesario poner en marcha estrategias complementarias al trabajo en el aula que permitan 

reforzar la comprensión lectora e incrementen el nivel alcanzado por el alumnado. En un 

contexto social y educativo como el actual, donde las estrategias TIC cobran un 

protagonismo innegable y se erigen como una opción adecuada para incrementar el 

rendimiento y la motivación, cabe plantearse reforzar aquellas competencias más 

deficitarias en nuestro sistema educativo utilizando recursos tecnológicos de calidad. Este 

estudio ha tenido como objetivo comprobar la mejora de la comprensión lectora del 

alumnado y favorecer el incremento en el rendimiento académico mediante el 

entrenamiento con la plataforma digital educativa Leobien. Su selección viene justificada 

por cumplir en alto grado con los estándares de calidad marcados previamente. La 

intervención se ha desarrollado durante 50 sesiones en una muestra de 153 estudiantes de 

Educación Primaria. Para medir el impacto de la intervención se realizó una evaluación 

inicial y final de la adquisición de la comprensión lectora proporcionada por el propio 

programa, así como el registro de las calificaciones académicas. Los resultados 

evidencian un incremento en las submaterias de la comprensión lectora evaluadas a través 

de la plataforma, así como una mejora en las calificaciones académicas, especialmente en 

Inglés, Matemáticas y Lengua Castellana y Literatura. El número de sesiones y la 

estrategia de uso proporcionan pautas concretas de éxito para los centros educativos. 

Palabras clave: Comprensión; Lectura; Tecnologías de la Información y de la 

Comunicación; Software educativo; Innovación educativa. 
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Estudio 7  

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Eficacia de una estrategia 

innovadora en la adquisición de la competencia en comunicación lingüística en educación 

primaria: estudio comparado a partir de las diferencias socioeducativas del alumnado. En 

revisión.   
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Estudio 8 

Sánchez Castro, S., & Pascual Sevillano, M. A. (2022). Learning analytics in serious 

games as predictors of linguistic competence in students at risk. En revisión. 
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CAPÍTULO 6. DISCUSIÓN INTEGRADORA Y CONTRIBUCIONES 

El objetivo principal de este trabajo consistía en diseñar un programa instruccional 

basado en el uso de juegos serios para la mejora de la competencia en comunicación 

lingüística en estudiantes de tercero a sexto curso de Educación Primaria en situación de 

desventaja sociocultural. Este objetivo general se ha desarrollado a través de seis 

objetivos específicos que han sido alcanzados y abordados en el estado de la cuestión, el 

marco teórico, el diseño de investigación y en las ocho publicaciones que se incluyen en 

este documento de tesis. A continuación, se recoge una discusión integradora de los 

hallazgos obtenidos y se determinan cuáles han sido las principales contribuciones de este 

estudio.  

Los seis objetivos específicos propuestos han sido los siguientes:  

1. Analizar en la investigación científica los estudios sobre alumnado en situación de 

desventaja sociocultural.  

2. Analizar la literatura científica sobre la competencia en comunicación lingüística en 

alumnado en situación de desventaja.  

3. Analizar la investigación en el uso de software educativo en alumnado en situación 

de desventaja.   

4. Diseñar, aplicar y evaluar la eficacia de un programa de intervención para la mejora 

de la competencia lingüística basado en el empleo de juegos serios en alumnado en 

situación más vulnerable.  

5. Evaluar el impacto de la mejora de la competencia en comunicación lingüística sobre 

la comprensión lectora y el rendimiento académico de los estudiantes. 

6. Determinar si existe un aprovechamiento diferencial del programa que pueda 

orientar posibles itinerarios personalizados y adaptados a las diferentes necesidades. 

Para dar respuesta a estos objetivos se abordó, en primer lugar, el estado del arte 

y el marco teórico que constituyó la base para desarrollar el diseño, aplicación y 

evaluación de un programa para la mejora de la competencia lingüística. Posteriormente, 

se describió el diseño y las características principales del programa, denominado 

LingüisTIC y se llevaron a cabo un estudio teórico y siete estudios empíricos con el 

objetivo de evaluar el funcionamiento del diseño, el impacto en la mejora de la CCL sobre 

la comprensión lectora y el rendimiento académico de los estudiantes, así como 

determinar la capacidad del programa para identificar características diferenciadoras, 

trazar itinerarios y personalizar la propuesta realizada.  

Tras presentar el estado de la cuestión, el marco teórico y el diseño de 

investigación y obtener los resultados de los diferentes estudios, se presentan, a 

continuación, las principales discusiones y contribuciones.  

El primer objetivo específico era Analizar en la investigación científica los 

estudios sobre alumnado en situación de desventaja sociocultural. Un primer 



 

 341  

acercamiento a este objetivo lo constituye el Estudio 1, de corte teórico y en el que se 

realiza una revisión bibliométrica acerca del interés científico sobre la desventaja 

sociocultural. En este trabajo se encuentra que el interés por la desventaja sociocultural 

es elevado, pero que, a pesar de esto y de la evidente necesidad que el sistema educativo 

manifiesta para tomar medidas que mejoren la situación de este alumnado, la producción 

científica actualmente sigue una dirección descendente. Por otro lado, estos trabajos 

estudian y analizan las características y las consecuencias de la exclusión educativa y 

social, así como el abandono escolar, pero se realizan escasas propuestas y evaluaciones 

de estas dentro de la situación de desventaja sociocultural.  

Por otro lado, la revisión de la producción científica sobre desventaja sociocultural 

recogida en el estado de la cuestión y en el marco teórico de la presente tesis permite 

establecer que se trata de un fenómeno complejo y multidimensional, que implica factores 

que ejercen su influencia de un modo interactivo y contextualizado (Mardones et al., 

2020), por lo que el fenómeno ha sido abordado a través de líneas de investigación 

diversas, entre las cuales se pueden destacar las siguientes:  

• Identificación y análisis de los factores determinantes de la desventaja sociocultural  

Dentro de esta línea de investigación unos autores se decantan por establecer el 

origen estructural de la desventaja (sistema socioeconómico, sistema educativo y 

condiciones sociofamiliares) y otros acuden a variables de corte más personal. Dentro de 

estos factores, por la temática y línea de investigación de esta tesis, resultan de un interés 

especial aquellos que tienen que ver con el sistema educativo. Todas las condiciones y 

factores abordados llevan a los estudiantes en situación de desventaja a sentir o no que 

son capaces de alcanzar el nivel académico deseado (Rodríguez Rodríguez & Guzmán 

Rosquete, 2019), a ajustar sus predicciones de éxito en función de la retroalimentación 

que reciben y a percibir que cuentan con apoyos suficientes o insuficientes para alcanzar 

un adecuado desarrollo personal (Boxer et al., 2011).  

Dentro de esta línea de investigación son especialmente relevantes los estudios 

llevados a cabo por Calderón-Almendros (2014, 2015) y Calderón-Almendros et al. 

(2019) acerca de la capacidad del sistema educativo para generar posibles prácticas de 

equidad o de inequidad. Calderón se muestra crítico con el sistema educativo vigente 

considerando que en la escuela se marca una brecha entre el alumnado exitoso y el 

fracasado, condición que viene derivada del origen socioeconómico y cultural de este. 

Factores como el discurso o el currículum oculto favorecen situaciones de exclusión 

educativa que han de ser mitigadas. Estos estudios siguen la línea de otros autores como 

Candela-Soto et al. (2021), Echeita (2006), Kaplan & Szapu (2019), Marchesi (2003) y 

Torres-Santomé (2019), los cuales abogan por una Educación inclusiva y por la 

erradicación de las formas sutiles de exclusión en el sistema educativo.  

Son de interés también, dentro de esta línea de investigación, los estudios que se 

centran en los factores vinculados al código lingüístico utilizado por los niños en situación 

de desventaja sociocultural, el cual se deriva de los contextos sociales y familiares de los 
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que forman parte. Estos estudios tienen como punto de partida los llevados a cabo desde 

la Sociolingüística por Bernstein, para quien las características de la clase social de 

pertenencia determinan la estructura comunicativa de la familia y el código 

sociolingüístico que los niños usan (Bernstein,1989). El empleo de este código choca con 

las exigencias sociolingüísticas de la escuela, generando el fracaso escolar de estos niños.   

Se concluye de la revisión de esta línea de investigación que el nivel 

socioeconómico y cultural de las familias continúa siendo el factor de riesgo más 

estudiado, confirmándose su repercusión directa sobre el rendimiento (Benner et al., 

2016; Callan et al., 2017; Wang et al., 2017). Por otro lado, desde una perspectiva 

sistémica, se señala la necesidad de adoptar una visión holística e interdisciplinar a la hora 

de desarrollar actuaciones encaminadas a mejorar la situación del alumnado en desventaja 

sociocultural.  

Se confirma, por último, que la escuela sigue siendo el medio más adecuado o 

incluso el único para paliar las desigualdades socioeconómicas y culturales de los 

estudiantes, pero para ello se necesitan modificaciones profundas en el discurso, las 

creencias y las prácticas docentes.  

• Factores de resiliencia académica o protectores en situaciones de desventaja 

sociocultural 

Esta línea de investigación aborda los posibles factores que favorecen el éxito y 

la eficacia académica del alumnado en situación de desventaja aun encontrándose en unas 

circunstancias adversas. En esta línea de investigación, de nuevo se encuentran 

perspectivas que abordan la cuestión de interés a diversos niveles, desde el sistema 

educativo de forma global, a la gestión de los centros educativos y de las aulas, así como 

desde la influencia de las variables familiares y personales sobre la desventaja, o bien la 

interacción entre todos ellos.  

En esta línea de investigación se habla de resiliencia académica haciendo 

referencia a aquellos estudiantes que, a pesar de encontrarse en un ambiente social y 

familiar poco favorable, obtienen buenos resultados académicos (Servicio de Evaluación 

Educativa, 2017). Algunos autores consideran que la resiliencia se puede entrenar y se 

puede potenciar a través de múltiples recursos que se encuentran en el entorno del 

estudiante (Bernard, 1991), siendo la resultante de la interacción entre actitudes, 

capacidades y la situación contextual y familiar (Manciaux, 2003; Rutter, 1993). Otros 

autores como Choi y Calero (2013) presentan un modelo de éxito académico en el que 

los determinantes operan a tres niveles: personal, familiar y escolar. Con respecto a las 

investigaciones centradas en las características personales de la resiliencia, la mayoría 

están basadas en el estudio clásico de Kobasa et al., (1982) que constituye el referente 

fundamental acerca de las variables personales de resiliencia.  

De nuevo, para el interés de esta tesis doctoral, los factores de resiliencia 

asociados a las variables que tienen que ver con la organización escolar o las dinámicas 
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de enseñanza-aprendizaje resultan de gran relevancia (Boardman et al., 2018; Flecha et 

al., 2009; García-Crespo et al., 2019; Hou, 2018; Navarro & Mora, 2013; Resing, 2013; 

Valls et al., 2008), pues ofrecen un sustento teórico para la justificación de la propuesta 

que se realiza. 

En consonancia con las conclusiones de la línea de investigación previa, parece 

confirmarse la gran capacidad del sistema educativo para acabar con las brechas 

académicas del alumnado en situación de desventaja sociocultural. El sistema educativo 

y la práctica docente se evidencian como factores mediadores entre la desventaja 

sociocultural y el rendimiento académico.  

• Dificultades lingüísticas y de aprendizaje del alumnado en situación de desventaja 

sociocultural 

Esta línea de investigación tiene como objetivo el estudio de las dificultades 

académicas y de aprendizaje derivadas de la desventaja sociocultural (Balcells & Alsinet, 

2000; Velaz de Medrano, 2002). Dentro de las consecuencias académicas, destacan las 

dificultades lingüísticas de estos estudiantes, derivadas del desajuste entre la utilización 

de un código lingüístico utilizado en la escuela y el código lingüístico o sociolecto que 

utilizan fuera de la escuela (Luo et al., 2021; Mendive et al., 2020; Schawab & Lew-

Williams, 2016). Este desajuste provocaría un efecto sobre el rendimiento académico, 

viéndose este perjudicado (Hong et al., 2020; Taghinezhad & Riasati, 2020). 

Otros estudios se centran en el impacto de la desventaja sociocultural sobre el 

funcionamiento de los procesos cognitivos, considerando que la mayor probabilidad de 

exposición a fuentes de estrés provoca un impacto negativo en el desarrollo lingüístico, 

cognitivo (Guinosso et al., 2016; Ursache et al., 2015), atencional (Mezzacappa, 2004; 

Stevens et al., 2009) y en tareas que implican el funcionamiento ejecutivo (Lipina et al., 

2004; Noble et al., 2006).  

De nuevo, debe plantearse que la escolarización, como factor protector y 

mediador, compense estos posibles desajustes (Hackman et al., 2015), siempre 

garantizando la erradicación de posibles discursos o creencias basados en la condena 

hacia el código y la cultura de determinados grupos de estudiantes.  

• Los programas de extensión del tiempo de aprendizaje y su eficacia  

Esta línea de investigación persigue aportar datos basados en la evidencia 

científica que demuestren la eficacia de los programas de Educación compensatoria 

desarrollados para mejorar la situación del alumnado en riesgo de abandono educativo. A 

pesar de la evidente relevancia de estos estudios, continúa siendo una cuestión pendiente 

por la escasez de trabajos realizados hasta la fecha (Mayayo et al., 2021).  

En el ámbito internacional los estudios llevados sobre la evaluación de los 

programas de extensión del tiempo de aprendizaje han demostrado que estos tienen un 

impacto positivo y estadísticamente significativo sobre el rendimiento académico 
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(Briggs, 2001; De Paola & Scoppa, 2014; Jacob & Lefgren, 2004). Sin embargo, son 

escasos los estudios que profundizan en los efectos a largo plazo de estos (Banerjee et al., 

2007; Hanushek, 2002; Jacob & Lefgren, 2004; Lavy & Schlosser, 2005).  

En nuestro país, son especialmente relevantes los estudios llevados a cabo por 

Escudero Muñoz y Martínez Domínguez (2012), García-Pérez e Hidalgo (2014) y 

Manzanares Moya & Ulla Díez (2012) sobre la eficacia del PROA, aunque no están 

exentos de dificultades como las mencionadas y las asociadas a la selección de las 

muestras y las características de estas.  

Desde esta línea de investigación se requiere continuar estudiando los factores que 

determinan la eficacia de los programas de Educación compensatoria y, de forma, 

específica, de aquellos referidos a la extensión del tiempo de aprendizaje. A pesar de las 

posibles limitaciones y dificultades de las investigaciones, los resultados parecen indicar 

que este tipo de programas resultan efectivos para la reducción de las diferencias de 

rendimiento entre estudiantes con diferentes características socioeconómicas y culturales, 

pero se requiere un mayor número de estudios en los que se pongan en práctica programas 

con una extensión a largo plazo de estos y un diseño instruccional basado en objetivos 

curriculares.   

El segundo objetivo específico de esta tesis era Analizar la literatura científica 

sobre la competencia en comunicación lingüística en alumnado en situación de 

desventaja. Este objetivo es desarrollado también en el estado de la cuestión y el marco 

teórico de este documento.  

Algunas cuestiones acerca de la CCL son abordadas al tratar de responder al 

objetivo específico anterior. Por otro lado, este objetivo es respondido en profundidad en 

el apartado 2.2. El lenguaje como factor generador de resiliencia en desventaja 

sociocultural de este trabajo.  

El punto de partida para desarrollar la capacidad del lenguaje para constituirse 

como factor de resiliencia o protector frente al fracaso académico en el alumnado en 

situación de desventaja sociocultural es un análisis de la relevancia académica y vital de 

la CCL, siguiendo la fundamentación teórica y legislativa vigente. Se considera que la 

CCL es clave para la realización individual, el desarrollo permanente del aprendizaje y la 

inclusión social del individuo (Manassero-Mas & Vázquez Alonso, 2020). 

A través de la revisión realizada se determina que el desajuste lingüístico entre el 

medio escolar y familiar del alumnado constituye un factor de riesgo para el fracaso 

escolar. Tal y como ya se ha recogido, la teoría de Bernstein (1989) y los estudios llevados 

a cabo por Calderón-Almendros (2019) sobre esta cuestión constituyen un punto de inicio 

para la revisión acerca de esta temática. Desde esta perspectiva se entiende que, 

tradicionalmente, los procesos de enseñanza-aprendizaje han estado limitados al currículo 

prescrito y a los libros de texto, sin tener en cuenta el contexto de los estudiantes en 

desventaja, estableciéndose los mismos baremos para todo el alumnado (Vlachou et al., 
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2009). Se considera esta dinámica el origen de dificultades en los procesos de 

lectoescritura para los estudiantes procedentes de otros países y contextos socioculturales 

complejos, debido a que, tanto la lectura como la escritura son prácticas socioculturales 

y dependen en gran medida del contexto en el que el niño se desarrolla y al que pertenece. 

Por lo tanto, de acuerdo con la revisión realizada, es una cuestión pendiente de resolver 

la de ofrecer un modelo educativo que permita que el alumnado alcance los objetivos 

lingüísticos marcados por el currículo, pero teniendo en cuenta su contexto o código 

lingüístico de origen.  

A través de la revisión, se abordan estudios que evidencian que, mediante la 

detección de necesidades lingüísticas y el posterior trabajo con las mismas, se pueden 

mitigar los efectos de unas circunstancias adversas en el alumnado en situación de 

desventaja sociocultural (Valdés, 2013) y evitar así el fracaso escolar. Desde estos 

estudios se reflexiona sobre la escuela como agente de socialización capaz de compensar 

la desventaja sociocultural y de prevenir futuras dificultades en estos estudiantes, 

entendiendo, desde una perspectiva ecológica y sistémica, que una mejora en una 

competencia clave de tanta relevancia como la CCL supondrá un incremento en los 

niveles de desempeño académico, mejorando las perspectivas futuras de este alumnado. 

En la revisión realizada se recogen ejemplos de programas destinados a la mejora 

de la CCL del alumnado en situación de desventaja socioeducativa en Educación Primaria 

(Aguilera & Mora, 2004; Beckmann et al., 2009; Carlson & Wiedl, 2000; Borzone & 

Marro, 1990; Borzone et al., 2015; Navarro et al., 2014; Resing et al., 2009; Resing & 

Elliott, 2011). Estos programas están basados en paradigmas que consiguen conjugar la 

perspectiva cognitiva, sociohistórica y sociocultural, alcanzando un equilibrio entre los 

intereses de los estudiantes, sus experiencias socioculturales y su propio lenguaje y el 

aprendizaje del lenguaje formal o código elaborado, en términos de Bernstein (1989).  

Se concluye de la revisión que, a pesar de estas experiencias positivas, las 

estrategias desarrolladas para mejorar la CCL del alumnado constituyen, a menudo, 

“oportunidades educativas de segunda clase”, no garantizando entonces una verdadera 

Educación inclusiva. Se convierte en una necesidad, por tanto, el diseño de programas 

que mejoren la CCL del alumnado en situación de desventaja en Educación Primaria. Esta 

etapa se evidencia como un momento adecuado para realizar intervenciones de este tipo 

que estén basadas en una identificación precoz de dificultades para prevenir posibles 

problemas futuros y favorecer la resiliencia académica.  

El tercer objetivo específico es Analizar la investigación en el uso de software 

educativo en alumnado en situación de desventaja y, al igual que los dos primeros 

objetivos específicos, es respondido a través del estado de la cuestión y del apartado 

correspondiente en el capítulo del marco teórico (Capítulo 2), el apartado 2.3. Las TIC 

para la Educación inclusiva. 

Tras la revisión realizada se encuentra que son escasas las investigaciones que 

abordan los beneficios de programas basados en software educativo específico diseñados 
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para la mejora de competencias clave en alumnado en situación de desventaja 

sociocultural, a pesar de que se ha demostrado que las TIC y, de forma específica, los 

juegos serios orientados a objetivos concretos, pueden constituir un factor protector o 

reductor de las situaciones de riesgo de exclusión (Cabrera, 2005; Melendro Estefanía et 

al., 2016; Vaquero Tió, 2013).  

Algunas investigaciones ponen el foco en el estudio de las  TIC como factor 

protector o favorecedor de procesos de resiliencia en alumnado vulnerable a través de la 

conocida como función de la producción educativa (Hanushek, 1979; Levin, 1974). Esta 

función establece una relación entre los resultados académicos y los diferentes recursos 

disponibles que entran en juego en el proceso educativo, constituyendo las TIC uno de 

los posibles inputs para tener en cuenta.  

Con respecto a las investigaciones sobre el uso de software educativo en 

estudiantes en situación de desventaja, la mayor parte de ellas se basan en estudios de 

caso (Agudelo, 2012; Barrera Moreno et al., 2016; Behrendt, 2020; Melendro Estefanía 

et al., 2016; Ruiz, 2020; Temporelli, 2017). Se comprueba desde estas investigaciones 

que los recursos tecnológicos, tales como los juegos serios, cuando se encuentran 

adecuadamente diseñados e implementados son efectivos para mejorar el compromiso, la 

motivación, las actitudes, la concentración y el rendimiento de los estudiantes (Tapingkae 

et al., 2020; Taub et al., 2020; Wronowski et al., 2020). Otras investigaciones abordan los 

aspectos concretos del software educativo que suponen una ventaja por su adecuación a 

las dificultades de este alumnado, como permitir manipular aspectos tales como los 

procesos de retroalimentación sobre el propio desempeño que reciben los estudiantes o 

las estrategias de refuerzo positivo, lo que acaba derivando en un proceso de 

autoevaluación más centrado en los logros que en los errores (Squire, 2008). 

Por otro lado, dentro de esta línea de investigación algunos autores están más 

interesados en el uso efectivo de las TIC que en los recursos TIC disponibles (Alderete et 

al., 2017; Formichella & Alderete, 2018; Rodríguez et al., 2012; Santín & Sicilia, 2014). 

Estos estudios se centran en la brecha de acceso a los recursos digitales, en estrecha 

relación con el capital cultural de las familias, afirmando que cuanto mayor es el clima 

educativo de los hogares, más elevada es la probabilidad de alcanzar resultados 

educativos positivos (Formichella et al., 2020). Sin embargo, continuamos encontrando 

un vacío de investigación acerca de la eficacia de recursos basados en software educativo 

que se ajusten a necesidades específicas de los estudiantes.  

Otro vacío de la investigación sobre software educativo y juegos serios en 

particular tiene que ver con la escasa presencia de estudios que aborden la coherencia de 

las intervenciones educativas llevadas a cabo y el marco curricular en el que se integran, 

ocasionando que la eficacia de estas quede en entredicho. Se encuentran estudios que 

buscan determinar la relación entre la adquisición de determinadas competencias clave y 

el empleo de juegos serios (Romero & Turpo Gebera, 2012; Zamora Roselló, 2010), pero 

no se deja claro cómo se produce su integración en el proceso formativo y en el marco 

curricular correspondiente.  
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El objetivo específico 4 era Diseñar, aplicar y evaluar la eficacia de un programa 

de intervención para la mejora de la competencia en comunicación lingüística basado en 

el empleo de juegos serios en alumnado en situación más vulnerable. Este objetivo es 

abordado en el Capítulo 3. Diseño de la investigación de esta tesis y en los estudios 

empíricos 2, 4, 7 y 8.  

En primer lugar, en el Capítulo 3 se presenta el diseño del programa instruccional, 

denominado LingüisTIC. El programa presenta una estructura compuesta de cinco 

elementos: a) Dimensiones del programa: curricular, contextualizadora y globalizadora; 

b) La competencia en comunicación lingüística, sus componentes, dimensiones y 

contenidos curriculares; c) La selección y uso de software educativo teniendo en cuenta 

los objetivos curriculares del área de Lengua castellana y literatura y los componentes de 

la competencia en comunicación lingüística; d) Diseño planificado y sistemático de los 

parámetros temporales, del refuerzo y de la retroalimentación; d) Evaluación de 

resultados mediante analíticas de aprendizaje.  

El desarrollo de cada uno de estos elementos, dirigido de forma específica a las 

necesidades identificadas en alumnado en situación de desventaja sociocultural, permite 

diseñar un programa de intervención enmarcado en el currículo de Educación Primaria y 

destinado a mejorar la CCL, clarificando las relaciones existentes entre los contenidos de 

este y los objetivos a cumplir dentro del sistema educativo.  

El primer elemento, las dimensiones del programa, incluye la dimensión 

curricular, contextualizadora y globalizadora y permite establecer las tres dimensiones 

necesarias en cualquier acción educativa que se lleve a cabo, teniendo como objetivo final 

el desarrollo integral de la persona. La dimensión curricular analiza los objetivos, 

competencias y contenidos según la legislación educativa vigente, los cuales 

determinarán los mismos elementos del programa que se va a desarrollar, constituyendo 

esto un requisito para garantizar la eficacia de dicho programa educativo. La dimensión 

contextualizadora, por su parte, tiene en cuenta el contexto en el que se va a desarrollar 

el programa. En este caso, es de suma importancia un análisis del entorno de 

vulnerabilidad en el que se realiza la intervención y en el que se encuentran insertos los 

centros educativos participantes. Por último, la dimensión globalizadora, tiene por 

objetivo guiar las otras dos dimensiones y el diseño del programa de forma general, 

ofreciendo una reflexión acerca de la necesidad, de acuerdo con el marco legislativo 

nacional e internacional, de dirigir todos los esfuerzos y las propuestas que se realicen al 

desarrollo integral de la persona.  

El segundo elemento del sistema se centra en la CCL, sus componentes, 

dimensiones y contenidos curriculares. En este elemento se lleva a cabo un ajuste entre 

los objetivos del programa planteado y el marco legislativo en cuanto a la referida 

competencia clave, realizando un análisis minucioso de sus componentes, comparando 

diversas clasificaciones de las subcompetencias que forman parte de ella, seleccionando 

la conjugación de aquellas clasificaciones que resulten más adecuadas para los 

estudiantes objetivo y que faciliten la puesta en práctica del programa.  
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El tercer elemento permite hacer una selección del software educativo más 

adecuado para los objetivos propuestos y que haya obtenido una mejor valoración en las 

escalas utilizadas para la evaluación de los programas. Este elemento determina los 

requisitos a cumplir por el software y un posterior análisis de las subcompetencias que 

permiten trabajar cada uno de ellos. Este proceso culmina en un resultado final en el que 

se analiza de forma pormenorizada el software que se va a aplicar, garantizando que es 

coherente con los objetivos propuestos.  

El cuarto elemento permite diseñar la estructura planificada y sistemática de los 

parámetros temporales, del refuerzo y de la retroalimentación. Estos tres aspectos son 

fundamentales para garantizar la eficacia del programa. Tal y como se ha visto en el 

marco teórico, constituye un vacío de investigación la escasez de estudios acerca de estas 

cuestiones. Los parámetros temporales deben garantizar la eficacia, pero teniendo 

presente la práctica educativa real y permitiendo que el programa se desarrolle durante el 

tiempo suficiente para garantizar que el alumnado se beneficie del mismo. Los procesos 

de retroalimentación y refuerzo son imprescindibles en cualquier intervención educativa 

que se lleve a cabo, pero especialmente cuando esta se destina a alumnado con escasa 

motivación y baja autoestima. La toma de decisiones acerca de estos aspectos debe 

realizarse en base a la literatura de referencia sobre el tema.  

El quinto elemento, la evaluación de resultados mediante analíticas de 

aprendizaje, constituye, hoy en día, la forma de evaluación formativa y de resultados más 

innovadora en Educación. Sin embargo, son escasas las investigaciones en las que se 

ponen en práctica juegos serios con GLA y su posterior análisis para la evaluación de la 

medida en que se han conseguido los objetivos marcados. A través de este elemento se 

está cubriendo un vacío de investigación ofreciendo una forma de registrar, analizar e 

interpretar las analíticas a través de los estudios empíricos llevados a cabo y mediante la 

exposición presentada en este capítulo.  

Respecto a la segunda parte del objeto específico número 4, Diseñar, aplicar y 

evaluar la eficacia de un programa de intervención para la mejora de la competencia en 

comunicación lingüística basado en el empleo de juegos serios en alumnado en situación 

más vulnerable, los estudios empíricos 2, 7 y 8 permiten alcanzarlo.  

Tras el desarrollo del diseño del programa instruccional, en el Capítulo 3 se 

expone el procedimiento realizado para aplicar y evaluar el programa de intervención. A 

través de esta exposición se presentan las dos aplicaciones llevadas a cabo: el programa 

piloto y el programa definitivo. Se detalla el procedimiento seguido y la estructura del 

programa tras los sucesivos reajustes derivados de las dificultades surgidas. Se detalla el 

proceso de registro, codificación y análisis de datos, así como el proceso de evaluación 

seguido. Se adelantan los resultados generales del programa, concluyéndose que este 

resulta eficaz y cumple con los objetivos marcados inicialmente.  

Por otra parte, en el Estudio 2, los resultados indican que el impacto del programa 

sobre la CCL es positivo. En el grupo en situación de desventaja sociocultural los 
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resultados no alcanzan a ser significativos, pero esto se relaciona con las dificultades 

encontradas en este primer estudio piloto en cuanto a la implementación del programa de 

forma sistemática en el PROA. Estas dificultades no permitieron una implementación del 

diseño tal y como había sido planificado en cuanto a sistematización y rigor. Sin embargo, 

estas barreras no impidieron que, tanto el alumnado en situación de desventaja como el 

alumnado que no se encontraba en esta situación, se beneficiaran del programa, pero las 

especiales condiciones del alumnado en desventaja indican que las dificultades 

académicas son difíciles de revertir y se requiere un trabajo intensivo y precoz para lograr 

compensarlas, en la línea de lo propuesto por Slavin (2003). En un programa de estas 

características es conveniente, cuando los resultados son modestos, replantear si el diseño 

se ajusta a la población objetivo y si este permite que los estudiantes alcancen los 

objetivos curriculares propuestos (Cacheiro, 2015; Torres & Moreno, 2007).  

Los resultados obtenidos permiten concluir, por tanto, que se necesita una 

aplicación regular y sistemática para que una intervención basada en juegos serios resulte 

eficaz, siguiendo un modelo de Educación basada en la evidencia, en la línea de la 

propuesta de Hederich et al. (2014) y de la práctica docente de modelos de conducta 

avalados por la investigación pedagógica señalada por De la Orden y Mafokozi (1999).  

Por otro lado, en el Estudio 7 y en el Estudio 8 se aborda el objetivo específico 

encontrándose que los estudiantes en situación de desventaja sociocultural se benefician 

enormemente del entrenamiento con los juegos serios para adquirir las subcompetencias 

de la CCL, obteniéndose una diferencia estadísticamente significativa entre el pretest y el 

postest y con un tamaño del efecto de moderado a alto en todas las subcompetencias y 

categorías. Estos resultados son consistentes con los obtenidos por Clark et al. (2016), 

Pires et al. (2019) y Wouters et al. (2013).  

Los resultados obtenidos siguen la línea de las investigaciones de Salinas y Garr 

(2009), Hornstra et al. (2015) y Van Oers y Duijkers (2013), que señalan que el 

rendimiento del alumnado en situación de desventaja sociocultural se puede igualar al de 

sus compañeros cuando se desarrollan estrategias innovadoras como los juegos serios. Se 

confirma, de esta forma, la cuestión señalada en el marco teórico acerca de la capacidad 

del sistema educativo para ejercer de mediador o factor protector o de resiliencia, 

permitiendo superar la brecha lingüística derivada del nivel socioeconómico y cultural. 

A pesar de que, tal y como se recoge en el Estudio 7, los resultados del alumnado 

en situación de desventaja sociocultural no han alcanzado, mediante la implementación 

del programa, el nivel académico de los compañeros que no están en situación de 

vulnerabilidad, los positivos resultados en un periodo relativamente limitado de tiempo 

pueden llevar a hipotetizar que, si la intervención se prolonga en el tiempo, esto podría 

actuar como un factor multiplicador de los beneficios que se han obtenido con este 

alumnado y llegar a alcanzar a sus compañeros.  

Tal y como se ha recogido en el Capítulo 4, a lo largo de este estudio no se trata 

solamente de establecer diferencias simplistas ya conocidas por todos entre ambos 
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grupos, sino de llevar a cabo un análisis de mayor profundidad que permita identificar 

necesidades de gran especificidad con el objetivo de encontrar una vía para mejorar la 

competencia lingüística del alumnado en situación de desventaja.  

Con respecto al objetivo específico 5. Evaluar el impacto de la mejora de la 

competencia en comunicación lingüística sobre la comprensión lectora y el rendimiento 

académico de los estudiantes, este es abordado a través de los estudios empíricos 4,5,6,7 

y 8.  

El Estudio 4 se lleva a cabo con los estudiantes que no se encuentran en situación 

de desventaja sociocultural. Se evalúan los beneficios del programa Leobien analizando, 

de forma pormenorizada, el impacto del programa sobre los diferentes componentes de 

la CCL, especialmente la comprensión lectora y determinando si estos indicadores 

proporcionados por el programa tienen capacidad predictiva sobre el rendimiento 

académico.  

Los resultados confirman que se alcanzaron los objetivos propuestos, 

obteniéndose mejoras en las diferentes subcompetencias entrenadas con el programa. 

Estos resultados son consistentes con los obtenidos en los estudios sobre aplicación 

sistemática de edutainment (Zuñiga et al., 2020). Los resultados positivos de este estudio 

demuestran la eficacia del programa para avanzar en las destrezas necesarias para la 

adquisición con éxito de la CCL, siguiendo la línea de investigaciones precedentes en las 

que se comprobó cómo las aplicaciones multimedia mejoraban los procesos de 

comprensión, atención o memoria (Castillo & Wagner, 2019; Franceschini & Bertoni, 

2019; Medina-Medina et al., 2018).  

En este estudio encontramos que el rendimiento en el programa se muestra como 

un eficaz predictor de la puntuación final obtenida por el alumnado en las asignaturas de 

Lengua Castellana y Literatura y Matemáticas, encontrándose una correlación moderada 

entre el rendimiento en el programa y las calificaciones obtenidas por los estudiantes en 

estas materias. Este trabajo continúa la línea de investigación de autores como Vargianniti 

y Karpouzis (2020) y Yang et al. (2020) acerca de la capacidad predictiva del aprendizaje 

basado en juegos sobre el desempeño de los estudiantes en las diferentes asignaturas.  

Con respecto a los resultados en Comprensión, se obtiene que la mejoría es 

significativa entre el pretest y el postest en las dos categorías trabajadas en la 

Comprensión: la comprensión auditiva y la comprensión lectora. El progreso es mayor en 

la comprensión lectora, cuestión relacionada con el mayor peso otorgado 

tradicionalmente desde el sistema educativo a la misma, por encima de la comprensión 

oral (Mommers, 2007), pero los resultados son positivos en ambas. Este hallazgo es 

relevante, puesto que la comprensión lectora constituye un componente fundamental en 

Educación Primaria y se reconoce como un factor con capacidad de predicción de los 

resultados académicos (Spörer & Brunstein, 2009), lo que supone que un avance a través 

del entrenamiento con la misma va a repercutir sobre dichos resultados.  
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Este estudio permite comprobar la eficacia del diseño del modelo propuesto y 

demuestra los beneficios en la CCL y en el desempeño académico en el alumnado 

ordinario. Se confirma además la capacidad de predicción del programa diseñado sobre 

el rendimiento académico a través de las analíticas de aprendizaje.  

Por otro lado, en el Estudio 5 de nuevo la muestra utilizada vuelve a ser el 

alumnado ordinario y se evalúa el impacto de los dos juegos serios sobre la CCL y el 

rendimiento académico general.  

Los resultados también confirman una mejoría significativa en las 

subcompetenias entrenadas a través de los programas y en las calificaciones académicas. 

Estos resultados apoyan los presentados en el estudio de Clark et al. (2016), en el que 

lleva a cabo un metaanálisis sobre juegos serios y el estudio de Wouters et al. (2013) 

acerca de los beneficios que proporcionan al aprendizaje.  

En cuanto al Estudio 6, en el que se utiliza la muestra completa de estudiantes 

(PROA y NO PROA), el objetivo general era comprobar la mejora de la comprensión 

lectora del alumnado mediante el entrenamiento sistemático con el programa. Se tomaron 

las GLA de Leobien para ver la evolución de los estudiantes en la subcompetencia. 

También se evaluó su impacto sobre el rendimiento académico.  

De forma general, los estudiantes obtienen una mejoría significativa en la 

comprensión lectora mediante el entrenamiento con el programa. Este resultado es 

consistente con los resultados obtenidos por McTigue et al. (2020), Lyytinen et al. (2009), 

Thomson et al. (2020) y Vidal-Abarca et al. (2014) en los que, mediante el empleo de 

recursos digitales concretos, se obtenían beneficios significativos en la comprensión 

lectora. Por otro lado, el alumnado obtiene una mejoría significativa en el rendimiento 

académico tras la participación en el programa.  

En el Estudio 7, de nuevo se toma la muestra completa y se plantea el objetivo de 

establecer las diferencias entre el alumnado en situación de desventaja y el que no lo está 

en cuanto al aprovechamiento diferencial entre los dos grupos para la mejora de la 

competencia. Se obtienen puntuaciones más elevadas en todas las subcompetencias por 

parte del grupo NO PROA.  

El Estudio 8, como ya se ha comentado, se centra en el alumnado en situación de 

desventaja socioeducativa. En este trabajo se analiza en profundidad el rendimiento en 

las diferentes subcompetencias, estableciéndose incluso una diferenciación por nivel de 

rendimiento.  

Los resultados indican la eficacia de los juegos serios para mejorar la competencia 

lingüística y el rendimiento académico de los estudiantes.  

En este estudio se obtiene una mejora estadísticamente significativa y de gran 

magnitud en la subcompetencia de Comprensión. Esta subcompetencia se relaciona con 

las habilidades de decodificación, vocabulario, memoria, así como con la autoestima y la 
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motivación. Una mejoría en ella supondrá un mejor rendimiento en todas las habilidades 

vinculadas (Capin et al., 2021; Torppa et al., 2019). 

La categoría de Vocabulario es la que experimenta una mejoría más elevada, 

siguiendo la línea del estudio de Van Oers y Duijkers (2013) en el que se encontró que 

los estudiantes desfavorecidos son los que más se benefician del entrenamiento con esta 

categoría. Probablemente la mejora observada en el rendimiento académico de estos 

estudiantes se relacione con esta variable, en coherencia con la línea de investigación en 

la que se determina que un mayor grado de competencia léxica conduce a un mejor 

rendimiento académico (Heeren et al., 2021; Schuth et al., 2017; Wood et al., 2021), ya 

que se dispone de mejores habilidades de comprensión, análisis, síntesis y comunicación. 

La intervención favorece una mejora en las calificaciones académicas en línea con 

investigaciones previas que recogen este beneficio en el rendimiento académico (Clark et 

al., 2016; Tokac et al., 2019; Wouters et al., 2013). 

Por último, en cuanto al objetivo específico 6, Determinar si existe un 

aprovechamiento diferencial del programa que pueda orientar posibles itinerarios 

personalizados y adaptados a las diferentes necesidades, este se aborda a través de los 

estudios empíricos 3, 5, 7 y 8. 

Dentro de este objetivo se tiene en cuenta la variable género, nivel de rendimiento 

académico y características particulares de los estudiantes en situación de desventaja 

sociocultural. En los estudios 3 y 5, se sitúa en primera línea de investigación la variable 

género, buscando determinar la influencia como variable sobre el rendimiento académico 

y sobre el progreso en las diferentes subcompetencias trabajadas, así como sobre el 

aprovechamiento diferencial de los programas, estableciendo itinerarios personalizados y 

adaptados a diferentes necesidades.  

Con respecto al género, no se encuentran diferencias significativas entre niños y 

niñas ni en las puntuaciones globales ni en los resultados obtenidos en las 

subcompetencias, tampoco en las calificaciones académicas. Estos resultados siguen la 

línea marcada por autores precedentes como Hyde (2005, 2014), Wallentin (2020) y 

Blázquez-Garcés et al. (2015), confirmándose la tendencia hacia la no diferenciación en 

función del género en la CCL. 

Existen pequeñas diferencias entre los dos grupos, de tal forma que, en cuanto a 

las calificaciones académicas, las niñas obtienen una calificación media superior, tanto al 

inicio como al final en la materia de Lengua Castellana y Literatura, pero son los niños 

los que progresan en mayor medida con la participación en el programa. Sin embargo, no 

son resultados significativos, por lo que, desde esta investigación, no se puede concluir 

que deba hacerse una diferenciación en cuanto a los juegos utilizados en función del 

género.  

En el Estudio 7, se busca determinar las diferencias existentes entre el grupo en 

desventaja sociocultural y el grupo que no se encuentra en desventaja con el objetivo de 
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identificar necesidades específicas que permitan establecer itinerarios diferentes. En la 

CCL y en el rendimiento académico se encuentran diferencias significativas entre los dos 

grupos, obteniendo mejores resultados el grupo que no se encuentra en situación de 

desventaja. Estos resultados confirman los datos ofrecidos por los estudios 

internacionales PISA 2018 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2019) y PIRLS 

2016 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2017), así como los recogidos en 

TIMSS 2019 (Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2020). 

Resulta relevante señalar que el grupo en situación de desventaja sociocultural 

obtiene una ganancia mayor que el que no lo está en las subcompetencias de Atención, 

Letra y Frase, Memoria, Palabra, Secuenciación y Sílaba y Texto de Leobien. De esta 

forma, este grupo de estudiantes consigue, tanto afianzar los procesos básicos de la CCL, 

como experimentar una mejoría significativa en procesos cognitivos de nivel superior 

como Atención y Memoria. Este resultado viene a cuestionar las investigaciones que 

consideraban difícil revertir el desarrollo cognitivo (Guinosso et al., 2016), el atencional 

(Mezzacappa, 2004; Stevens et al., 2009) o el funcionamiento ejecutivo general (Lipina 

et al., 2004; Noble et al., 2006) del alumnado en situación de desventaja.  

Este estudio y, esta tesis doctoral de forma global, pretenden ofrecer una respuesta 

en la línea de la demandada por Hackman et al. (2015) sobre la necesidad de que el 

proceso de enseñanza-aprendizaje compense los efectos de la desventaja sociocultural y 

económica. Por otro lado, y de forma más específicamente psicopedagógica, se propone 

una línea de investigación en la que, partiendo de una base teórica de modelos interactivos 

de la CCL, se tenga en cuenta la necesidad de entrenar los procesos cognitivos del 

alumnado en situación de desventaja sociocultural para mejorar su CCL. Es preciso 

aclarar que el origen de las dificultades o carencias a nivel cognitivo del alumnado en 

situación de desventaja no es biológico ni genético, sino social, pero la solución al 

problema debe darse desde una doble vía, tanto a nivel intrapsíquico o ceñida al trabajo 

con la persona, como a nivel social a través de la compensación de desigualdades. Esta 

última vía debe tener muy presente la tendencia hacia la homogeneización en cuanto al 

código lingüístico utilizado en el sistema educativo señalada, tal y como hemos visto, en 

primer lugar, por Bernstein (1988, 1989), en la que el código restringido o sociolecto no 

dominante queda en una posición de desventaja o inferioridad sobre el código elaborado 

o dialecto/sociolecto dominante. 

Un hallazgo llamativo del estudio y que también se podría enmarcar dentro de los 

resultados en los procesos cognitivos es que el alumnado PROA muestra un rendimiento 

superior en la subcompetencia de Velocidad lectora de Leobien tanto en el pretest, como 

en el postest. Una interpretación simplista podría llevar a concluir que el programa no 

evalúa de forma adecuada esta subcompetencia y que los indicadores de evaluación han 

de ser corregidos. Sin embargo, a pesar de que una parte de esta interpretación es 

adecuada, puesto que no se está teniendo en cuenta la exactitud de las respuestas, sino la 

velocidad con que se dan, es de gran interés realizar una reflexión de por qué el alumnado 

PROA responde de esa forma ante los ejercicios de Velocidad lectora. Esta cuestión se 
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relaciona con la dicotomía reflexividad-impulsividad de la que ya nos hablaron Salking 

y Wright (1977, citado por Buela-Casal et al., 2001) indicando que, probablemente, este 

alumnado se acerque, de media, en mayor medida hacia el polo impulsivo de la dicotomía, 

llevando a cabo una forma de lectura en la que, aunque el ejercicio es completado 

rápidamente, el número de errores cometidos es más elevado. En este sentido, González-

Berruga (2020) señala una asociación entre el estilo cognitivo y el nivel socioeconómico 

y cultural de los estudiantes, siendo estos factores potentes predictores del 

funcionamiento cognitivo. En relación con esta esta cuestión, Salkind y Wright (1977, 

citado por Buela-Casal et al., 2001), afirman que el sistema educativo favorece la 

exactitud más que la velocidad y, por lo tanto, favorece la reflexividad sobre la 

impulsividad. Cuanto mayor sea la capacidad reflexiva del niño, optando por la exactitud 

y por la precisión más que por la rapidez, mayor será su inserción favorable en el ámbito 

escolar. De esta forma, tal y como recoge Carbajal-Llanos (2021), los niños impulsivos 

tienen más dificultades en la mayoría de las actividades escolares y participan a menudo 

en programas de recuperación o apoyo.  

Identificada esta cuestión y buscando el mayor ajuste posible entre la forma de 

funcionamiento de este alumnado y la exigida por el sistema educativo, podría, por un 

lado, entrenarse el estilo cognitivo de este alumnado acercándolo hacia un polo más 

reflexivo, el cual es propio del sistema. Otra vía de trabajo, más centrada en la 

personalización de la Educación, tendría que ver con adaptar la práctica educativa a 

diferentes estilos cognitivos, alternando tareas que beneficien a los dos polos del continuo 

y poniendo en práctica una atención a la “diversidad cognitiva” (Rosado & Graña, 2021).  

Por otro lado, es interesante realizar un análisis comparativo entre el rendimiento 

de los dos grupos de alumnos con los dos programas que se han utilizado. Con respecto 

a los resultados obtenidos en Walinwa, la brecha entre los dos grupos es más marcada 

que en los resultados obtenidos en Leobien, si bien en los dos programas el grupo que no 

está en situación de desventaja obtiene puntuaciones superiores en todas las 

subcompetencias y se beneficia en mayor medida del entrenamiento con el programa. 

Parece que Leobien se adapta mejor a las necesidades del alumnado en situación de 

desventaja que Walinwa, lo cual no sorprende, basta una revisión superficial de las tareas 

y textos utilizados por Walinwa para detectar que el nivel sociocultural del programa es 

superior y que el peso de las subcompetencias relacionadas con procesos cognitivos que, 

en definitiva, serían más independientes de los procesos sociales y culturales, es menor. 

Leobien, por el contrario, utiliza textos más sencillos y otorga un mayor peso al trabajo 

con los procesos cognitivos. En Walinwa el peso del código elaborado es mayor, 

empleando textos literarios complejos, con los que el alumnado en situación de 

desventaja, a menudo, no está familiarizado. Teniendo en cuenta que los hábitos lectores 

en los hogares de los estudiantes en situación de desventaja sociocultural son, con 

frecuencia, escasos, la escuela debe asumir un papel fundamental para compensar la 

brecha en cuanto al capital cultural que reciben los niños de su entorno familiar (Bizama 

et al., 2017; Villalón et al., 2011).  
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El sistema educativo debe garantizar el aprendizaje de cada estudiante, 

considerando las características culturales de sus familias para suplir posibles déficits 

(Bellei et al., 2004; Berliner, 2009) y, de este modo, favorecer que estos estudiantes 

puedan alcanzar, en el futuro, una realización personal y social en condiciones de 

igualdad, independientemente de su situación socioeconómica y cultural (Belavi & 

Torrecilla, 2020). Precisamente por estas cuestiones es necesario llevar a cabo también 

un análisis sociocultural y de contexto a la hora de emplear un software determinado. Los 

recursos empleados deben orientarse al mismo objetivo que el sistema, generar capital 

cultural en los estudiantes que muestran carencias, pero con una adaptación a los 

diferentes niveles de partida, cuestión ya señalada por Marqués (2002) en su escala de 

evaluación de software educativo.  

Con respecto a las calificaciones académicas, se confirman los resultados 

esperados y que ya fueron recogidos en investigaciones previas acerca de la relación entre 

el nivel socioeconómico y cultural y los resultados obtenidos en las materias académicas 

de estudio (Lorenzo et al., 2021; Perry & McConney, 2013). Se confirma también que el 

estatus socioeconómico y cultural es uno de los predictores de mayor peso en el 

rendimiento académico, cuestión ya recogida en el estado de la cuestión de la presente 

tesis y en estudios como los de Kartianom y Ndayizeye (2017) y Bilican y Yildirim 

(2020). Sin embargo, volviendo de nuevo a mirar más allá de estos resultados esperados, 

el progreso experimentado por los estudiantes del grupo en desventaja sociocultural 

mediante la participación en el programa y, especialmente, mediante el entrenamiento 

con Leobien, abre una vía esperanzadora al demostrar que es posible mejorar las 

oportunidades educativas de este alumnado a través de una intervención sistemática y 

basada en la evidencia. Resulta fundamental que el intervalo temporal en el que se ejecute 

la intervención sea lo suficientemente amplio para que los cambios puedan ser profundos 

y puedan entrenarse los procesos cognitivos. La brevedad temporal de las intervenciones 

con características similares a la presente o la desmotivación del profesorado que no es 

consciente de los beneficios que un programa como este puede tener para el alumnado, 

puede generar el abandono de este y el consecuente perjuicio para unos estudiantes a los 

que no se le ha permitido entrenar los componentes de la CCL el tiempo suficiente.  

En el Estudio 8 se lleva a cabo un análisis en profundidad del beneficio obtenido 

por los estudiantes en situación de desventaja sociocultural en las diferentes 

subcompetencias, estableciendo una diferenciación dentro del mismo grupo en función 

del nivel de rendimiento académico. Se destaca el papel de las GLA como potente 

herramienta de evaluación e identificación de necesidades educativas específicas, 

marcándonos como objetivo su utilización para alcanzar una atención más personalizada 

hacia los estudiantes, lo cual es consistente con la propuesta de Zhao et al. (2022). Por 

otro lado, se hipotetizaba que la utilización de las GLA permitiría determinar la capacidad 

predictiva de los datos del programa para predecir el rendimiento académico de los 

estudiantes, en la línea de la propuesta de Alonso-Fernández et al. (2019).  
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Se confirma la capacidad de las GLA de los juegos serios para identificar 

necesidades muy específicas del alumnado y el progreso de este mediante el 

entrenamiento con los juegos serios. Se identifica la categoría Vocabulario como una de 

las que muestra una mejoría más significativa, cuestión especialmente importante para 

este alumnado, hallazgo consistente con el estudio de Van Oers y Duijkers (2013), en el 

que se observa que los estudiantes desfavorecidos son los que más se benefician del 

entrenamiento con esta categoría. Es interesante también el resultado obtenido en los 

estudiantes con rendimiento más bajo del grupo observado, en los que se encuentra que 

la puntuación en Vocabulario podría predecir el rendimiento final en Matemáticas, 

confirmándose los resultados obtenidos por Szabo et al. (2020), quienes encontraron que 

el conocimiento léxico constituye un predictor confiable del rendimiento académico. Las 

mejorías obtenidas por este alumnado en las calificaciones académicas tras su 

participación en el programa probablemente tengan una relación estrecha con esta mejoría 

en la competencia léxica, lo cual confirma los resultados obtenidos por la investigaciones 

que afirman que un nivel más alto en esta subcompetencia conduce a un mejor 

rendimiento académico (Heeren et al., 2021; Schuth et al., 2017; Wood et al., 2021), al 

disponer así de mejores habilidades de comprensión, análisis, síntesis y comunicación.  

Por otro lado, las GLA se confirman como un recurso de evaluación valioso, 

permitiendo observar que existe una relación significativa de moderada a alta entre las 

puntuaciones obtenidas por los estudiantes en las subcompetencias lingüísticas y las 

calificaciones académicas. Los indicadores globales son los que muestran una relación 

especialmente significativa, constituyéndose como poderosos indicadores del posible 

éxito o fracaso futuro de los estudiantes. Esta eficacia evaluativa sigue la línea de las 

investigaciones llevadas a cabo por Medina et al. (2020), Tenpipat y Akkarajitsakul 

(2020), Thomson et al. (2020) y Hautala et al. (2020), en las que se demuestra la capacidad 

de las analíticas de aprendizaje para predecir comportamientos y diseñar acciones que 

mejoren los procesos de enseñanza, así como para identificar el rendimiento en 

competencias específicas en tiempo real. Por otro lado, las analíticas se confirman como 

una potente herramienta para detectar precozmente las dificultades académicas 

específicas (en este caso, lingüísticas) mediante su uso combinado con los juegos serios.  

Este trabajo permite un acercamiento a la creación de un protocolo de 

incorporación de uno o varios juegos serios dentro de la docencia de las asignaturas de 

Lengua Castellana y Literatura en el marco del currículo de Educación Primaria. Se abre, 

además, un camino hacia la personalización de la Educación, mediante la posibilidad de 

crear itinerarios personalizados empleando herramientas que permitan flexibilizar y 

adaptar los contenidos y los objetivos en función de las necesidades que el estudiantado 

presente. Se contribuye, por otro lado, a una mayor familiarización con los datos que estos 

recursos tecnológicos pueden aportar. Por último, la elevada capacidad de las GLA de los 

juegos serios para evaluar y detectar necesidades a las que, posteriormente, responde el 

algoritmo que utilizan, permite ofrecer también un recurso de detección de dificultades 

de aprendizaje y de predicción de rendimiento académico realmente valioso. 
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CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES Y LÍNEAS DE FUTURO 

En base a la discusión integradora presentada en el capítulo anterior y, tras 

analizar los resultados de los estudios empíricos, así como el diseño del modelo de 

programa presentado en el Capítulo 3 de este trabajo, se concluye, de forma general, que 

el programa para la mejora de la CCL basado en juegos serios presentado en esta tesis es 

adecuado para mejorar la adquisición de la competencia y el rendimiento académico en 

alumnado en situación de desventaja sociocultural. Se responde así al objetivo general 

del trabajo.  

Además de esta conclusión general, del trabajo se derivan las siguientes ocho 

conclusiones específicas. Las conclusiones específicas pretenden valorar en qué medida 

se ha ofrecido respuesta a las preguntas planteadas al inicio del diseño de investigación. 

Estas conclusiones se presentan a continuación: 

1. Se puede aplicar un programa específico que mejore los niveles de la CCL en el 

alumnado en situación de desventaja sociocultural 

Esta pregunta se relaciona con el objetivo específico 4 y se responde a través de 

los estudios empíricos 2, 4, 7 y 8. Tras estos estudios realizados se confirma que un 

programa adecuadamente sistematizado y planificado, que tenga en cuenta los elementos 

que componen el diseño propuesto, resulta eficaz para mejorar la CCL del alumnado en 

situación de desventaja sociocultural.  

Este resultado está en consonancia con los estudios llevados a cabo por Salinas y 

Garr (2009), Hornstra et al. (2015) y Van Oers y Duijkers (2013), que señalan que el 

rendimiento del alumnado en situación de desventaja sociocultural se puede igualar al de 

sus compañeros cuando se desarrollan estrategias innovadoras como los juegos serios. 

Por otro lado, los resultados son consistentes con los obtenidos por Clark et al. (2016), 

Pires et al. (2019) y Wouters et al. (2013) sobre los beneficios de los juegos serios para 

la adquisición de las competencias clave desde un enfoque de Educación basada en la 

evidencia.  

2. Se requiere aplicar el modelo completo del programa para que este resulte eficaz 

Se considera que todos los elementos propuestos resultan imprescindibles para el 

buen funcionamiento del programa. Se ha visto en el Estudio 2 de la presente tesis que 

cuando el programa no se aplica en su totalidad o con el rigor suficiente, los resultados 

obtenidos no son significativos en los estudiantes en situación de desventaja sociocultural.  

El diseño debe ajustarse a la población objetivo y permitir que los estudiantes 

alcancen los objetivos curriculares propuestos, en la línea de la propuesta realizada por 

Cacheiro (2015) y Torres y Moreno (2007).  
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Se concluye que se necesita una aplicación del diseño en su totalidad y de forma 

regular y sistemática para que una intervención basada en juegos serios resulte eficaz, 

siguiendo un modelo de Educación basada en la evidencia, en la línea de la propuesta de 

Hederich et al. (2014) y de la práctica docente de modelos de conducta avalados por la 

investigación pedagógica señalada por De la Orden y Mafokozi (1999). 

3. Un programa específico para mejorar la competencia lingüística en los últimos 

cursos de la etapa de Educación primaria tiene una repercusión positiva y 

significativa en las diferentes áreas del currículo 

En los estudios empíricos llevados a cabo se confirma la mejora del rendimiento 

académico en todas las áreas del currículo a través del entrenamiento de la CCL. El 

progreso es especialmente significativo en las materias de Lengua Castellana y literatura, 

Matemáticas e Inglés, lo que supone reforzar la base fundamental de conocimientos del 

alumnado en situación de desventaja sociocultural pues, especialmente las dos primeras 

materias, resultan fundamentales para la adquisición del resto.  

Estos hallazgos cubren un vacío de investigación señalado por García-Crespo et 

al. (2019) en el que se proponen como líneas futuras de investigación evaluar el impacto 

que un programa de entrenamiento de la CCL puede tener sobre la mejora en otros 

ámbitos del rendimiento académico como Ciencias y Matemáticas.  

4. Un programa específico para la mejora de la competencia en comunicación 

lingüística y el rendimiento académico puede tener cabida en el ámbito del PROA 

Tras los estudios llevados a cabo, se concluye que el programa propuesto puede 

tener cabida en el ámbito del PROA. Las medidas de extensión del tiempo de aprendizaje 

como el PROA demuestran tener un impacto positivo sobre el rendimiento académico 

(Briggs, 2001; De Paola & Scoppa, 2014; Jacob y Lefgren, 2004), pero se requiere que 

en ellas se trabajen las competencias clave y se favorezca la adquisición de los 

aprendizajes instrumentales (Creemers & Kyriakides, 2007). Se dispone de antecedentes 

de éxito en programas similares como el ya citado de Borzone et al. (2015), que confirman 

la eficacia de llevar a cabo programas para la mejora de la CCL con alumnado en situación 

de desventaja sociocultural en el marco de las medidas de extensión del tiempo de 

aprendizaje.  

Desde este trabajo se ofrece un programa que permite entrenar las competencias 

clave en el aula PROA con una mayor estructuración y orientación hacia objetivos 

curriculares, dirigiendo el trabajo hacia la adquisición de una competencia clave 

especialmente relevante como es la CCL.  

5. Un programa específico para la mejora de la competencia en comunicación 

lingüística y basado en juegos serios puede tener cabida en el aula ordinaria de los 

centros educativos de zonas más vulnerables 
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Otro objetivo prioritario que debe plantearse a la hora de desarrollar un programa 

específico en un centro educativo es la posibilidad de desarrollarlo no solamente en las 

aulas de refuerzo, como puede ser el PROA, sino en el aula ordinaria, lo cual supone 

maximizar los efectos positivos que puede alcanzar una intervención. Desde la 

perspectiva inclusiva seguida a lo largo de la tesis, se considera que el desarrollo de un 

programa específico ha de ajustarse a la realidad social de los centros educativos, 

considerando la diversidad de habilidades, necesidades, intereses, etc. Debe romperse así 

la ficticia idea de homogeneidad de los estudiantes (Cabero Almenara & Córdoba Pérez, 

2009) y deben erradicarse las prácticas de exclusión del grupo que no se ajusta a los 

estándares normativos. 

Los estudios empíricos realizados demuestran la eficacia del programa para la 

mejora o consolidación de la CCL con el alumnado del aula ordinaria de centros 

educativos en zonas vulnerables. El avance es significativo, al igual que sucedía con el 

grupo en desventaja. Por otro lado, el sistema de funcionamiento de los juegos serios, 

basado en los principios del aprendizaje adaptativo, permite generar cambios en el 

entorno de aprendizaje en función de las necesidades detectadas y adaptándose a cada 

estudiante a través del algoritmo (Osadchyi et al., 2020). De esta forma, durante el trabajo 

con el programa en el aula ordinaria, este se va ajustando de forma automática a los 

diferentes ritmos y necesidades de cada uno de los estudiantes, trabajándose 

simultáneamente en varios niveles de rendimiento.  

6. Los juegos serios son una herramienta adecuada para mejorar la competencia 

lingüística de los estudiantes en situación de desventaja sociocultural 

Se confirma que los juegos serios son una herramienta adecuada para mejorar la 

CCL de este alumnado, como se puede ver en los resultados obtenidos en los estudios 

empíricos 7 y 8 de esta tesis doctoral, en los cuales estos estudiantes obtienen una mejoría 

significativa en todas las subcompetencias de la CCL y en las materias académicas 

evaluadas. Aunque estos estudiantes no alcanzan el nivel de sus compañeros al final de 

la intervención llevada a cabo, con el adecuado mantenimiento en el tiempo o la 

aplicación sucesiva a lo largo de varios cursos académicos podrían llegar a igualar el nivel 

del resto de estudiantes.  

Se puede concluir, por tanto, que, a través del entrenamiento con los juegos serios, 

se pueden reforzar las competencias clave del currículo educativo, especialmente la CCL 

y la competencia digital, además de alcanzar una nueva perspectiva acerca de las 

tecnologías y su utilidad como recursos de aprendizaje, enriqueciéndose y ampliándose 

así su entorno personal de aprendizaje. Los juegos serios orientados a necesidades 

específicas y objetivos curriculares concretos pueden convertirse en un factor protector 

frente a situaciones de riesgo de exclusión educativa, tal y como han señalado autores 

como Cabrera (2005), Vaquero Tió (2013) y Melendro Estefanía et al. (2016).  

Desde este trabajo se pretende, además, contribuir a cubrir el vacío de 

investigación sobre la escasa presencia de estudios y experiencias que aborden de qué 
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forma los juegos serios favorecen o garantizan que se desarrollen las competencias clave 

y se alcancen los objetivos educativos de la etapa en la que se encuentre el alumnado, 

necesidad planteada por Squire (2008) y Alfaro Tanco et al. (2014) y que persigue 

clarificar cómo se integran los juegos serios en el proceso formativo y en el marco 

curricular correspondiente.  

7. La selección adecuada de juegos serios constituye un requisito de cualquier 

programa destinado a la mejora de competencias clave específicas 

Una adecuada selección de juegos serios garantiza que el alumnado objetivo de 

nuestra investigación consiga las metas educativas necesarias para alcanzar un adecuado 

rendimiento académico. Se ha comprobado a través de la revisión de la literatura 

correspondiente que los juegos serios correctamente diseñados e implementados son 

eficaces para mejorar el compromiso, la motivación, las actitudes, la concentración y el 

rendimiento académico (Tapingkae et al., 2020; Taub et al., 2020; Wronowski et al., 

2020). Pero los juegos serios deben cumplir unos estándares de calidad que garanticen 

los incrementos en el aprendizaje y deben estar diseñados basándose en el marco 

legislativo vigente en Educación, así como en una sólida base teórica que valide el diseño 

propuesto (Alfaro Tanco et al., 2014).  

El objetivo de este trabajo era mejorar la CCL de los estudiantes, por lo que se 

llevó a cabo una selección de juegos serios que permitieran trabajar el máximo número 

de subcompetencias posible y que fueran coherentes con el currículo de Educación 

Primaria en cuanto a los objetivos y contenidos que incluye. Por otro lado, es necesario 

tener en cuenta las características del grupo de estudiantes objetivo, debiendo los juegos 

serios dar respuesta a las mismas en el máximo grado posible.  

La selección de los juegos serios debe estar marcada también, desde una 

perspectiva de Educación inclusiva, por la cuestión de que estén basados en un sistema 

de aprendizaje adaptativo que garantice que se puedan ajustar a los diferentes ritmos de 

aprendizaje y a las diversas necesidades (Osadchyi et al., 2020). De forma 

complementaria, otro de los criterios de selección de los juegos serios debe ser que estos 

cuenten con un sistema de evaluación basado en GLA que permita que el alumnado 

objetivo no sea tan consciente de que está siendo evaluado, rompiendo así el círculo 

vicioso de las expectativas negativas sobre su propio rendimiento. Por otro lado, la 

disponibilidad de paneles de aprendizaje que puedan ser utilizados, tanto por el alumnado 

como por los docentes, es otro criterio para tener en cuenta y que debe guiar la selección 

de los juegos, pues estos paneles favorecen los procesos motivacionales y mejoran la toma 

de decisiones de los estudiantes (Bodily et al., 2018; Jivet et al., 2017, Sedrakyan et al., 

2020).  

Si el proceso de selección de los juegos serios se lleva a cabo con el rigor 

necesario, de forma planificada, basada en escalas de evaluación validadas y ajustando 

las características de los juegos a las necesidades del alumnado objeto de estudio, los 

juegos serios se convierten en una alternativa muy adecuada para la adquisición de las 
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competencias clave. Además, el aprendizaje adaptativo y las GLA permiten que los 

juegos serios sean recursos flexibles, pudiendo adaptarse a todo el alumnado y aplicarse 

en diferentes contextos, ya sea aula ordinaria o en los programas de extensión del tiempo 

de aprendizaje.  

8. Los juegos serios empleados para la mejora del aprendizaje en Educación 

Primaria deben tener unas características concretas que garanticen su calidad y 

eficacia 

Se hace evidente a lo largo del desarrollo de esta tesis doctoral que los juegos 

serios seleccionados poseen características diferenciadoras que los convierten en recursos 

muy potentes al servicio de una Educación que presta atención al alumnado en su 

totalidad, teniendo en cuenta diferentes ritmos de aprendizaje, necesidades y 

características contextuales. En cualquier intervención que se lleve a cabo y, 

especialmente cuando va dirigida a colectivos vulnerables, debe garantizarse que las 

acciones educativas que la configuren supongan una mejora en las necesidades mostradas 

por estos estudiantes. Por este motivo, esta tesis doctoral toma como punto de partida un 

modelo de Educación basada en la evidencia (Pattier & Olmos Rueda, 2021) y es por esto 

por lo que se han utilizado unas escalas de clasificación de software que permitieran 

realizar una selección adecuada de los juegos serios utilizados. Las escalas permiten 

evaluar el cumplimiento de las características pedagógicas, funcionales y técnicas del 

software, así como asignar una puntuación a cada uno de los programas y establecer una 

comparación entre ellos.  

Por otro lado, como características relevantes para tener en cuenta, se ha 

considerado imprescindible, en primer lugar, que los juegos serios permitan entrenar una 

o varias de las subcompetencias de la CCL y cumplir con los requisitos mínimos de las 

escalas de clasificación, debiendo además obtener una evaluación aceptablemente buena 

en las mismas.  

En segundo lugar, es preferible emplear juegos serios que estén diseñados 

específicamente para propósitos educativos con el fin de alcanzar un ajuste adecuado 

entre los objetivos y contenidos marcados por la legislación vigente y los contenidos en 

el software. Por otro lado, se considera una característica de alto valor que estos juegos 

serios hayan sido validados a través de estudios empíricos. 

Las escalas de Marqués (2002) y de Pinto et al. (2017), permiten evaluar si los 

juegos serios son adecuados para los objetivos propuestos. Estos aspectos se relacionan 

con que el software se ajuste a los objetivos educativos/currículo y que sea adecuado para 

las características de los estudiantes y del contexto en el que se aplica. La escala de 

Marqués (2002) señala, además, que el software debe resultar motivador para el alumnado 

y que debe incorporar un sistema de evaluación integrado. En relación con este último 

objetivo, entran en juego las GLA como sistema de evaluación que deben incorporar los 

juegos serios. Esta cuestión es consistente con las tendencias educativas más influyentes 

recogidas en el Informe Horizon 2022 (Pelletier et al., 2022). Este sistema de evaluación 



 

 362  

integrado en los programas constituye, hoy en día, un requisito imprescindible para la 

selección de juegos serios. Las analíticas de aprendizaje permiten además detectar 

necesidades muy específicas de los estudiantes, pues son capaces de descomponer en 

unidades mínimas de información las diferentes categorías que se trabajan en los juegos 

serios.  

En relación con las analíticas de aprendizaje, se requiere que los juegos serios 

sean capaces de trazar un itinerario de aprendizaje personalizado basado en algoritmos 

que permitan hacer un seguimiento de los progresos obtenidos y que se vayan ajustando 

al avance obtenido por el estudiante. Por otro lado, el diseño de sesiones preestablecidas 

en cuanto a duración y ejercicios que las componen resulta fundamental para garantizar 

la sistematización de los programas, la realización de las sesiones diarias con una 

duración concreta y la mayor autonomía de los estudiantes sin requerir una supervisión 

adicional por parte de los docentes.  

Otro requisito fundamental que deben cumplir los juegos serios es que se puedan 

utilizar en múltiples soportes y que sean de fácil acceso. Los centros educativos son 

diversos y aquellos que se encuentran en contextos vulnerables, a menudo, no disponen 

de un equipamiento informático que permita utilizar múltiples soportes, sino que 

únicamente se dispone de ordenadores conectados a la red. Por lo tanto, si se pretende 

ofrecer las mismas oportunidades a todo el alumnado, es necesario que los juegos serios 

muestren flexibilidad en estas cuestiones.  

Las conclusiones obtenidas tras analizar los resultados de los estudios empíricos 

y expuestas pueden ser relacionadas con los objetivos planteados al inicio del trabajo, tal 

y como se recoge en la Tabla 11.  

Tabla 11  

Relación entre objetivos y conclusiones de la tesis doctoral 

OBJETIVOS CONCLUSIONES 

General  Conclusiones 1, 2, 4 y 6 

Objetivo 1 y Objetivo 2 Conclusiones 1, 4 y 6 

Objetivo 3 Conclusión 6 

Objetivo 4 Conclusiones 1, 2, 6, 7 y 8 

Objetivo 5  Conclusiones 3 y 5 

Objetivo 6 Conclusión 8 

Tal y como se observa en la tabla, el objetivo general del trabajo que era Diseñar 

un programa instruccional basado en el uso de juegos serios para la mejora de la 

competencia en comunicación lingüística en estudiantes de tercero a sexto curso de 

Educación Primaria en situación de desventaja sociocultural, se relaciona con las 

conclusiones 1, 2, 4 y 6, que muestran que, tanto por su diseño y funcionamiento, así 

como por los resultados obtenidos tras los estudios, el programa puede ser adecuado para 

mejorar la competencia de estudio y el rendimiento académico en este alumnado.  
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Con respecto al primer y el segundo objetivos específicos, Analizar en la 

investigación científica los estudios sobre alumnado en situación de desventaja 

sociocultural y  Analizar la literatura científica sobre la competencia en comunicación 

lingüística en alumnado en situación de desventaja, estos se relacionan estrechamente 

con las conclusiones 1, 4 y 6, que son aquellas que abordan de forma específica la 

situación del alumnado en desventaja, las soluciones que se ofrecen y la eficacia del 

programa propuesto, así como la posibilidad de incorporarlo al PROA.  

En cuanto al tercer objetivo específico, Analizar la investigación en el uso de 

software educativo en alumnado en situación de desventaja, este ha sido alcanzado a 

través de la revisión realizada en el marco teórico y se relaciona con la conclusión 6, 

confirmándose que los juegos serios son un recurso eficaz para mejorar la competencia 

lingüística de los estudiantes en situación de desventaja sociocultural.  

Con respecto al cuarto objetivo específico, Diseñar, aplicar y evaluar la eficacia 

de un programa de intervención para la mejora de la competencia lingüística basado en 

el empleo de juegos serios en alumnado en situación más vulnerable, este es consistente 

con las conclusiones 1, 2, 6, 7 y 8, pues es en estas conclusiones en las que se da respuesta 

de forma más clara a la eficacia de la estructura del programa y sus componentes.  

El quinto objetivo específico, Evaluar el impacto de la mejora de la competencia 

en comunicación lingüística sobre la comprensión lectora y el rendimiento académico de 

los estudiantes, tiene que ver con la eficacia del programa en todo el alumnado, no sólo 

en el que se encuentra en situación de desventaja. En ese sentido, está relacionado con las 

conclusiones 3 y 5.  

Por último, el sexto objetivo específico, Determinar si existe un aprovechamiento 

diferencial del programa que pueda orientar posibles itinerarios personalizados y 

adaptados a las diferentes necesidades, tiene que ver con la conclusión 8, en la que se 

establece los requisitos necesarios que deben presentar los juegos serios. Son 

precisamente estas características las que permiten determinar el aprovechamiento 

diferencial del programa, la detección precoz de necesidades y el trazado de itinerarios 

personalizados a través de las GLA y del sistema de aprendizaje adaptativo.  

Líneas de futuras de investigación 

Aunque este trabajo ha confirmado que los objetivos propuestos han sido 

alcanzados, se considera necesario formular unas propuestas futuras de investigación que 

permitan dar continuidad a un proceso del que, se considera, solamente se ha dado el 

primer paso.  

Una primera línea de futuro tendría que ver con continuar realizando estudios 

basados en modelos de aplicación de software educativo estructurados y sistematizados 

que puedan desarrollarse a lo largo de periodos temporales más amplios. Se requiere un 

mayor volumen de investigaciones en las que se evalúen los efectos de proyectos basados 
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en el empleo de software educativo de calidad (evaluado y seleccionado en función de 

escalas validadas como las presentadas en esta tesis doctoral) orientados a objetivos 

específicos de aprendizaje (teniendo en cuenta los contenidos de las competencias clave) 

e implementados de forma sistemática y rigurosa. Esta primera línea de futuro continuaría 

el trabajo propuesto por Dichev y Dicheva (2017), en el que los autores llevan a cabo una 

revisión sistemática de estudios para determinar la evidencia empírica de los juegos 

serios, basándose en la validez derivada de un adecuado tamaño de la muestra, la duración 

de los estudios o de la intervención.  

Otra línea de investigación posible tiene que ver con adaptar el modelo diseñado, 

siguiendo la misma estructura marcada, a otros grupos de estudiantes con diferentes 

necesidades y al trabajo con otras competencias clave. Dicha adaptación supondría ajustar 

cada uno de los elementos del modelo a la necesidad concreta que se quiera abordar, pero 

disponer de un programa instruccional ya diseñado simplificaría el proceso de desarrollo 

al contar con una estructura que ha demostrado ser eficaz.  

Otra línea futura de investigación de alto interés se orienta hacia la utilización de 

las analíticas de aprendizaje como detectores de necesidades educativas específicas en 

etapas precoces de la escolarización con el objetivo de prevenir futuras dificultades 

educativas que, de otro modo, serían difícilmente subsanables. Si bien en la última década 

el análisis de datos educativos ha experimentado un crecimiento exponencial, la 

transferencia de estas investigaciones a la práctica educativa real en el aula es bastante 

limitada. Hasta el momento, más que encontrar soluciones prácticas, se han identificado 

desafíos (Wilson et al., 2017).  

Dentro de esta línea de investigación, se abre la posibilidad de analizar con mayor 

profundidad las categorías de las subcompetencias estudiadas y establecer posibles 

relaciones entre ellas, de cara a poder determinar un diagnóstico más preciso de la 

situación personal del alumnado, especialmente de aquel que presenta bajo rendimiento 

o se encuentra en situación de desventaja socioeducativa. Se dispone de experiencias 

previas con analíticas de aprendizaje, tales como el estudio de Berens et al. (2019), en el 

utilizaron un meta-algoritmo para combinar análisis de regresión, redes neuronales y 

árboles de decisión en la predicción de abandono escolar de alumnos de universidades de 

Alemania. Los resultados de este estudio permitieron identificar estudiantes en riesgo y 

ubicarlos en programas de apoyo, sirviendo esto de referencia para probar la efectividad 

de las intervenciones educativas. Otra investigación referente en esta futura línea de 

investigación es la ya citada de Calvo-Morata et al. (2019), en la que se propone realizar 

modelos de predicción del rendimiento académico utilizando analíticas de aprendizaje.  

Por otro lado, dentro del análisis pormenorizado de datos procedentes de las 

analíticas, uno de los campos de estudio que se ha descubierto que puede resultar de un 

interés elevado para alumnado en situación de desventaja sociocultural es la investigación 

sobre los procesos cognitivos, pudiendo proponerse una nueva línea de trabajo que 

profundice en estas cuestiones, siguiendo estudios previos que ya se orientan hacia la 

investigación de estos procesos (Blikstein & Worsley, 2016; Lodge & Corrin, 2017). En 
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este sentido, es importante tener en cuenta que, en el proceso de aprendizaje, los eventos 

conductuales (medibles) coexisten con atributos latentes (no medibles), como las 

cogniciones del estudiante, los cuales deben ser estudiados e interpretados por los 

investigadores (Reimann, 2016).  

Por último, resulta de un interés elevado la línea de investigación dedicada a la 

identificación de perfiles que permitan ajustar el desarrollo de los juegos serios en función 

del estilo de aprendizaje y la personalidad de cada estudiante. Se buscaría, de esta forma, 

la aplicación de analíticas de aprendizaje para analizar el comportamiento de perfiles 

específicos de estudiantes en una experiencia de aprendizaje basada en juegos serios. 

Estos perfiles podrían basarse en cualquier variable que esté incluida en el registro de las 

analíticas: género, edad, nivel de rendimiento, duración de la sesión, latencia de respuesta, 

estilos cognitivos, etc. Hasta el momento se han llevado a cabo investigaciones en el 

campo de los juegos serios y las analíticas de aprendizaje en las que se establece una 

taxonomía de “jugadores”, siendo clásicas ya las de Bartle (1996) y Marczewski (2014). 

En el modelo de Bartle se basa la propuesta de Stewart (2011) que unifica estilos de 

jugadores y de aprendizaje. Continuar el camino de la creación de perfiles que se ajusten 

a las necesidades de cada estudiante, siempre que no se conviertan en categorías rígidas 

y estigmatizadoras, puede constituir un campo de interés relevante.  
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CAPÍTULO 8. LIMITACIONES 

Una vez establecidas las conclusiones del trabajo, conviene señalar algunas 

limitaciones encontradas y realizar una propuesta de mejoras para perfeccionar el diseño 

del modelo. 

El estudio presenta una serie de limitaciones. En primer lugar, respecto al diseño 

de investigación, se encuentran las posibles restricciones a la validez externa inherentes 

al muestreo no probabilístico y al diseño transversal, así como las derivadas de la ausencia 

de un grupo control. Por otro lado, se hace necesario ampliar la muestra con el fin de 

detectar si los resultados se mantienen en muestras más representativas.  

Se requiere, por otro lado, cruzar los datos obtenidos a través de las GLA con otras 

medidas que evalúen las mismas subcompetencias que los juegos serios utilizados. Para 

garantizar en mayor medida la fiabilidad y validez concurrente y discriminante del 

programa, también deberían obtenerse las correlaciones entre los datos obtenidos con los 

programas y los derivados de pruebas tradicionales de evaluación de la CCL. Este era el 

objetivo de aplicar la prueba TIBEx inicialmente.  

Una cuestión relevante es que estamos ante un estudio basado únicamente en datos 

cuantitativos, por lo que los resultados obtenidos han de ser completados con datos 

procedentes de la aplicación de técnicas cualitativas, combinando ambos métodos. Estas 

técnicas permitirán recabar información valiosa para el diseño y adecuación del 

programa. 

Por otro lado, se requieren datos adicionales que permitan garantizar que no se 

está produciendo una contaminación de variables. En este sentido, sería necesario tener 

en cuenta todas las variables que están actuando sobre el rendimiento académico, para lo 

que sería imprescindible llevar a cabo estudios experimentales en los que se utilizara un 

grupo control. Además, es necesario profundizar en la heterogeneidad del alumnado en 

situación de desventaja sociocultural estableciendo subgrupos o diferentes perfiles.  

Otra cuestión relevante tiene que ver con tener en cuenta el contexto del centro 

educativo en el que se desarrollan los programas, con su propia filosofía educativa y las 

prácticas docentes que en él se llevan a cabo, así como otros aspectos, tales como el valor 

que se otorga a las TIC, la formación digital docente o los recursos con los que cuentan 

para poder llevar a cabo este tipo de intervenciones. Todos los centros estudiados se 

ubican en barrios vulnerables, pero también existe diversidad entre ellos que ha de ser 

tenida en cuenta.  

 

 

 



 

 367  

REFERENCIAS 

Abdul Kadir, N. B., Rahim, S. A., Mustapha, Z., Abdul Muutalib, M. H., Kee, C. P., & 

Mohamed, R. H. (2012). External assets as predictors of positive emotions among 

at-risk youth in Malaysia. Asian Social Work and Policy Review, 6(3), 203-217. 

https://doi.org/10.1111/j.1753-1411.2012.00071.x 

Aber, J. L., Bennett, N., Conley, D., & Li, J. (1997). The Effects of Poverty on Child 

Health and Development. Annual Review of Public Health, 18, 463-483. 

https://doi.org/10.1146/annurev.publhealth.18.1.463 

Abós Olivares, P., & Domingo Cebrián, V. (2013). La diversidad territorial de España 

ante el reto de la atención a la diversidad: diversidad de políticas públicas. Revista 

Electrónica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 16(2), 55–75. 

https://doi.org/10.6018/reifop.16.2.182751 

Agasisti, T., Avvisati, F. B., & Longobardi, S. (2018). Academic resilience: What schools 

and countries do to help disadvantaged students succeed in PISA. OECD 

Education Working Papers, 167, 1-40. http://dx.doi.org/10.1787/e22490ac-en 

Aguilera, A., & Mora, J. (2004). Interaction and cognitive development: Cognitive 

Mobilizing Patterns (CMP). Psychology in Spain, 8(1), 16-27. 

https://bit.ly/3BgZC7N 

Ainscow, M. (2001). Comprendiendo el desarrollo de escuelas inclusivas. Notas y 

referencias bibliográficas. https://bit.ly/3jaMXss 

Alam, A., Ullah, S., Burqi, M. Z., Ullah, A., & Ali, N. (2016). Evaluating students’ 

performance in adaptive 3D-virtual learning environments using fuzzy logic. 

Sindh University Research Journal-SURJ (Science Series), 48(2), 245-250. 

https://sujo-old.usindh.edu.pk/index.php/SURJ/article/view/2344/1994 

Alderete, M. V., & Formichella, M. M. (2016). The effect of ICTs on academic 

achievement: the Conectar Igualdad programme in Argentina. Revista de la 

cepal/cepal Review, 119, 83-100. 

https://repositorio.cepal.org/handle/11362/40784 

Alderete, M. V., Di Meglio, G., & Formichella, M. M. (2017). Acceso a las tic y 

rendimiento educativo, ¿una relación potenciada por su uso? Un análisis para 

España. Revista de Educación, 377, 53-79. http://dx.doi.org/10.4438/1988-592X-

RE-2017-377-353 

Alfaro Tanco, J. A., Rodríguez Chacón, V., & Amorrortu Gervasio, I. (2014). Desarrollo 

de competencias y habilidades a través de proyectos basados en empresas reales: 

Análisis en asignaturas de Dirección de Operaciones. Educade: revista de 

educación en contabilidad, finanzas y administración de empresas, (5), 19-31. 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=4931757 

Almerich, G., Suárez-Rodríguez, J., Díaz-García, I., & Orellana, N. (2020). Estructura de 

las competencias del siglo XXI en alumnado del ámbito educativo. Factores 

personales influyentes. Educación XX1, 23(1), 45-74. 

https://doi.org/10.5944/educxx1.23853 



 

 368  

Alonso-Fernández, C., Calvo-Morata, A., Freire, M., Martínez-Ortiz, I., & Fernández 

Manjón, B. F. (2021). Data science meets standardized game learning analytics. 

2021 IEEE Global Engineering Education Conference (EDUCON). 

https://doi.org/10.1109/EDUCON46332.2021.9454134  

Alonso-Fernández, C., Cano, A. R., Calvo-Morata, A., Freire, M., Martínez-Ortiz, I., & 

Fernández-Manjón, B. (2019). Lessons learned applying learning analytics to 

assess serious games. Computers in Human Behavior, 99, 301–309. 

https://doi.org/10.1016/j.chb.2019.05.036 

Alzola, N., Pérez, K., & Barquín, A. (2019). La desventaja socio-económica y cultural de 

las familias en Educación Infantil. RELAdEI. Revista Latinoamericana de 

Educación Infantil, 8(1-2). 

https://revistas.usc.gal/index.php/reladei/article/view/6029 

Amado, B., & Borzone, A. M. (2007). El libro de Zulma: Libro de lectura para segundo 

grado. Fundación Arcor/Save the Children/ETIS/Universidad Nacional de 

Córdoba, AECI-Centro de Investigaciones Lingüísticas.  

Amado, B., Borzone, A.M., & Sánchez Abchi, V. (2005). El libro de Santiago. Centro de 

Investigaciones Lingüísticas, UNC.  

Amer Fernández, J., & Mir Gual, A. (2017). Los procesos de implementación de los 

programas de mejora del aprendizaje y el rendimiento (PMAR). Perspectivas del 

profesorado, el alumnado y las familias. Revista Española de Orientación y 

Psicopedagogía, 28(3), 138-155. http://hdl.handle.net/11162/156503 

Andrés, M.D., & Sarto, M.P. (2009). Escuela inclusiva: Valores, acogida y convivencia. 

In M.P., Sarto Martín & M. Venegas (Coords), Aspectos clave de la Educación 

Inclusiva, (pp. 85-118). INICO. 

https://gredos.usal.es/bitstream/handle/10366/82468/INICO_EducacionInclusiva

.pdf?s#page=81 

Aparicio-Gómez, J. O. (2016). El diseño tecnopedagógico en la educación básica 

primaria, secundaria y media. In O. Y., Aparicio Gómez (Ed.), El uso educativo 

de las TIC, (pp.11-23). https://www.ucentral.edu.co/sites/default/files/inline-

files/2016_EduTIC_001.pdf 

Aram, D., & Besser, S. (2009). Early literacy interventions: which activities to include? 

at what age to start? and who will implement them? Infancia y Aprendizaje, 32(2), 

171-187. https://doi.org/10.1174/021037009788001806 

Ardila, V. J. (2012). Narración oral de cuentos comunicativa y escena crítica como la 

herramienta de Intervención social [Tesis doctoral, Universidad Pablo de 

Olavide]. https://rio.upo.es/xmlui/handle/10433/757 

Arias-Flores, H., Jadán-Guerrero, J., & Gómez-Luna, L. (2019). Innovación Educativa en 

el aula mediante design thinking y game thinking. Hamut´ay, 6(1), 82-95. 

http://dx.doi.org/10.21503/hamu.v6i1.1576 

Arrieta-Casasola, A. (2019). TIC dirigidas a la superación de barreras educativas de las 

personas con discapacidad. Innovaciones educativas, 21(31), 115-130. 

https://doi.org/10.22458/ie.v21i31.2698 



 

 369  

Atienza, E., & Van Dijk, T. A. (2010). Identidad social e ideología en libros de texto 

españoles de Ciencias Sociales. Revista de Educación, 353, 67-106. 

http://www.revistaeducacion.educacion.es/re353/re353_03.pdf 

Ausubel, D. P., Novak, J.D., & Hanesian, H. (1983). Psicología educativa. Trillas. 

Azorín Abellán, C., & Sandoval Mena, M. (2019). Apoyos para avanzar hacia una 

educación más inclusiva en los centros escolares: Análisis de guías para la acción. 

Siglo Cero, 50(3), 7-27. https://doi.org/10.14201/scero2019503727 

Baker, D. P., Akiba, M., LeTendre, G. K., & Wiseman, A. W. (2001). Worldwide shadow 

education: Outside-school learning, institutional quality of schooling, and cross-

national mathematics achievement. Educational Evaluation and Policy Analysis, 

23(1), 1-17. https://doi.org/10.3102/01623737023001001 

Baker, R. S., & Inventado, P. S. (2014). Educational Data Mining and Learning Analytics. 

In J.A. Larusson & B. White (Eds.), Learning Analytics: From Research to 

Practice (pp. 61–75). Springer. https://doi.org/10.1007/978-1-4614-3305-7 

Bakhtin, M. (1999). Marxismo e filosofia da linguagem. Hucitec 

Balcells, M.A., & Alsinet C. (2000). Infancia y adolescencia en riesgo social. Milenio. 

Balladares Burgos, J. (2018). La investigación educativa en el profesorado universitario: 

hacia una investigación basada en el diseño instruccional. Revista Andina de 

Educación, 1(1), 30-34. https://doi.org/10.32719/26312816.2018.1.1.4 

Ballestín, B. (2015). De “su cultura es muy fuerte” a “no se adapta a la escuela”: alumnado 

de origen inmigrante, evaluación y efecto Pigmalión en primaria. Revista de la 

Asociación de Sociología de la Educación, 8(3), 361-379. 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=5200269 

Banerjee, A. V., Cole, S., Duflo, E., & Linden, L. (2007). Remedying education: 

Evidence from two randomized experiments in India. The Quarterly Journal of 

Economics, 122(3), 1235-1264. https://doi.org/10.1162/qjec.122.3.1235 

Baños, R. M., Cebolla, A., Oliver, E., Alcañiz, M., & Botella, C. (2013). Efficacy and 

acceptability of an Internet platform to improve the learning of nutritional 

knowledge in children: The ETIOBE mates. Health Education Research, 28(2), 

234-248. https://doi.org/10.1093/her/cys044 

Barrera Moreno, J. E., Burbano, M. F., & Sandoval, J. K. (2016). Uso de las TIC en el 

campo de la educación en el Cauca-Colombia: un enfoque desde la perspectiva 

del desarrollo humano. Suplemento signos EAD, 1-17. 

https://p3.usal.edu.ar/index.php/supsignosead/article/view/3689 

Barrett, L. (2018). La vida secreta del cerebro. Cómo se construyen las emociones. Paidós 

Bartle, R. (1996). Hearts, clubs, diamonds, spades: Players who suit MUDs. Journal of 

MUD research, 1, 19-36. https://mud.co.uk/richard/hcds.htm 

Bartlett, F. C. (1932). Remembering: a study in experimental and social psychology. 

British Journal of Educational Psychology, 3(2), 187-192. 

https://doi.org/10.1111/j.2044-8279.1933.tb02913.x 

Battistin, E., & Meroni, E. C. (2016). Should we increase instruction time in low 

achieving schools? Evidence from Southern Italy. Economics of Education 

Review, 55, 39-56. https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2016.08.003 



 

 370  

Beckmann, N., Beckmann, J. F., & Elliott, J. G. (2009). Self-confidence and performance 

goal orientation interactively predict performance in a reasoning test with 

accuracy feedback. Learning and Individual Differences, 19(2), 277-282. 

http://dx.doi.org/10.1016/j.lindif.2008.09.008 

Behrendt, A. (2020). Educación e inclusión. Los procesos de enseñanza aprendizaje en la 

educación primaria y la inclusión digital. Un estudio de casos en Uruguay. 

Educación y Tecnología, 1(1). 

https://publicaciones.flacso.edu.uy/index.php/edutic/article/view/15 

Belavi, G., & Torrecilla, F. J. M. (2020). Democracia y justicia social en las escuelas: 

Dimensiones para pensar y mejorar la práctica educativa. REICE: Revista 

Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación, 18(3), 5-28. 

https://doi.org/10.15366/reice2020.18.3.00 

Belinchón, M., Igoa, J. M., & Rivière, A. (2007). Psicología del lenguaje. Investigación 

y teoría. Trotta. 

Bellei, C., Muñoz, G., Pérez, L. M., & Raczynski, D. (2004). ¿Quién dijo que no se 

puede? Escuelas efectivas en sectores de pobreza. UNICEF. 

https://bibliotecadigital.mineduc.cl/bitstream/handle/20.500.12365/2111/mono-

927.pdf?sequence=1 

Bellei, C., Valenzuela, J.P., Vanni, X., & Contreras, D. (2014). Lo aprendí en la escuela 

¿Cómo se logran procesos de mejoramiento escolar?.  LOM Ediciones. 

Ben-Zvi, T. (2010). The efficacy of business simulation games in creating Decision 

Support System: An experimental investigation. Decision Support Systems, (49), 

61–69. http://dx.doi.org/10.1016/j.dss.2010.01.002 

Benner, A. D., Boyle, A. E., & Sadler, S. (2016). Parental involvement and adolescents’ 

educational success: The roles of prior achievement and socioeconomic status. 

Journal of youth and adolescence, 45(6), 1053-1064. 

https://doi.org/10.1007/s10964-016-0431-4 

Berens, J., Schneider, K., Görtz, S., Oster, S., & Burghoff, J. (2019). Early Detection of 

Students at Risk—Predicting Student Dropouts Using Administrative Student 

Data from German Universities and Machine Learning Methods. Journal of 

Educational Data Mining, 11(3), 1–41. https://doi.org/10.5281/zenodo.3594771 

Berliner, D. (2009). Poverty and Potential: Out-of-School Factors and School Success. 

Nepc.colorado.edu. https://nepc.colorado.edu/publication/poverty-and-potential 

Bernard, B. (1991). Fostering Resiliency in Kids: Protective Fac-tors in the Family, 

School, and Community. WestEd. 

Bernstein, B. (1988). Clases, códigos y control. II. Hacia una teoría de las transmisiones 

educativas. Akal. 

Bernstein, B. (1989). Clases, códigos y control. I. Estudios teóricos para una sociología 

del lenguaje. Akal. 

Bernstein, B., & Solomon, J. (1999). Pedagogy, identity, and the construction of a theory 

of symbolic control: Basil Bernstein questioned by Joseph Solomon. British 

journal of sociology of education, 20(2), 265-279. 

https://doi.org/10.1080/01425699995443 



 

 371  

Bilican Demir, S., & Yildirim, O. (2020). Indirect Effect of Economic, Social, and 

Cultural Status on Immigrant Students’ Science Performance Through Science 

Dispositions: A Multilevel Analysis. Education and Urban Society, 53(3), 336–

356. https://doi.org/10.1177/0013124520928602 

Biswas, S. S., Ahad, M. A., Nafis, M. T., Alam, M. A., & Biswas, R. (2021). Introducing 

“α-Sustainable Development” for transforming our world: A proposal for the 2030 

agenda. Journal of Cleaner Production, 321, 129030. 

https://doi.org/10.1016/j.jclepro.2021.129030 

Bizama, M., Arancibia, B., Sáez, K., & Loubiès, L. (2017). Conciencia sintáctica y 

comprensión de lectura en niñez vulnerable. Revista Latinoamericana de Ciencias 

Sociales, Niñez y Juventud, 15(1), 219-232. 

https://doi.org/10.11600/1692715x.1511323012015 

Black, A. E., & Deci, E. L. (2000). The effects of instructors' autonomy support and 

students' autonomous motivation on learning organic chemistry: A self‐

determination theory perspective. Science education, 84(6), 740-756. 

https://doi.org/3.0.co;2-3">10.1002/1098-237x(200011)84:6<740::aid-

sce4>3.0.co;2-3 

Blasco-Serrano, A. C., González, I. B., & Coma, T. (2022). Incorporation of ICT into 

preservice teacher training using the Flipped Classroom so as to enhance inclusive 

education. Edutec. Revista electrónica de tecnología educativa, (79), 9-29. 

https://doi.org/10.21556/edutec.2022.79.2393 

Blasco, A.C., Lorenzo, J., & Sarsa, J. (2016). The flipped classroom and the use of 

educational software videos in initial teaching education. Qualitative study. 

REALIA (TIC), 17, 12-20. http://doi.org/10.7203/attic.17.9027 

Blasco, A.C., Lorenzo, J., & Sarsa, J. (2018). Students' perception of flipped classroom 

through the use of social networks and classroom response systems. Revista de 

Educación a Distancia, 57(6). http://dx.doi.org/10.6018/red/57/6 

Blázquez-Garcés, J. V., Fernández-Andrés, M. I., Sanz-Cervera, P., Iborra, A. T., Calvo, 

X. V., & Pastor-Cerezuela, G. (2015). Comprensión lectora y oral: Relaciones con 

CI, género y rendimiento académico de estudiantes de educación primaria. 

International Journal of Developmental and Educational Psychology, 1(1), 307-

313. https://doi.org/10.17060/ijodaep.2015.n1.v1.39 

Blikstein, P., & Worsley, M. (2016). Multimodal Learning Analytics and Education Data 

Mining: Using Computational Technologies to Measure Complex Learning 

Tasks. Journal of Learning Analytics, 3(2), 220-238. 

https://doi.org/10.18608/jla.2016.32.11 

Bloom, L., & Lahey, M. (1978). Language development and language disorders. John 

Wiley & Sons. 

Boardman, A.G., Boelé, A.L., & Klingner, J.K. (2018). Strategy Instruction Shifts 

Teacher and Student Interactions During Text‐Based Discussions. Reading 

Research Quarterly, 53(2), 175-195. https://doi.org/10.1002/rrq.191 

Bodily, R., Kay, J., Aleven, V., Jivet, I., Davis, D., Xhakaj, F., & Verbert, K. (2018). 

Open learner models and learning analytics dashboards: A systematic review. 



 

 372  

Proceedings of the 8th International Conference on Learning Analytics and 

Knowledge, 41–50. https://doi.org/10.1145/3170358.3170409 

Bonal Sarró, X., & González, S. (2021). Educación formal e informal en confinamiento: 

una creciente desigualdad de oportunidades de aprendizaje. Revista de Sociología 

de la Educación-RASE, 14(1), 44-62. https://doi.org/10.7203/RASE.14.1.18177 

Bonilla-del-Río, M., Valor-Rodríguez, L., & García-Ruiz, R. (2018). Alfabetización 

mediática y discapacidad: Análisis documental de literatura científica en Web of 

Science (WoS) y Scopus. Prisma Social, 20, 1-20. 

https://revistaprismasocial.es/article/view/2292 

Borzone A. M., & Rosemberg, C. R. (2000). Aprender a leer y escribir entre dos culturas. 

Aique. 

Borzone, A. (2005). La lectura de cuentos en el jardín infantil: un medio para el desarrollo 

de estrategias cognitivas lingüísticas. Psykhe, 14(1), 193-209. 

http://www.redalyc.org/pdf/967/96714115.pdf 

Borzone, A. M., & Rosemberg, C. R. (1994). El intercambio verbal en el aula: las 

intervenciones de los niños en relación con el estilo de interacción del maestro. 

Infancia y aprendizaje, 17(67-68), 115-132. 

https://doi.org/10.1174/021037094321268895 

Borzone, A. M., Marder, S., & Sánchez, D. M. (2015). Leamos juntos. Guía del docente. 

Paidós. 

Borzone, A.M., & Marro, M. (1990). Lectura y escritura: Nuevas propuestas desde la 

investigación y la práctica. Kapelusz. 

Bosch, V. G., & Amador, R. R. (2009). La selección de cuentos y leyendas en el aula 

infantil y primer ciclo de primaria: algunos ejemplos prácticos. Edetania: estudios 

y propuestas socio-educativas, (36), 55-64. 

https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=3274524 

Botello, H., & Rincón, A. (2014). La influencia de las TIC en el desempeño académico 

de los estudiantes de América Latina: Evidencia de la prueba PISA 2012. Revista 

Academia y Virtualidad, 7(2), 15-26. 

http://reposital.cuaieed.unam.mx:8080/xmlui/handle/20.500.12579/4050 

Boudon, R. (1983). Desigualdad Social y oportunidades educativas. Laia. 

Bourdieu, P., & Passeron, J. C. (1973). Los estudiantes y la cultura. Labor. 

Boussakssou, M., Hssina, B., & Erittali, M. (2020). Towards an adaptive E-learning 

system based on Q-learning algorithm. Procedia Computer Science, 170, 1198-

1203. https://doi.org/10.1016/j.procs.2020.03.028 

Boxer, P., Goldstein S. E., DeLorenzo, T., Savoy, S., & Mercado, I. (2011). Educational 

aspiration–expectation discrepancies: Relation to socioeconomic and academic 

risk-related factors. Journal of Adolescence, 34, 609–617. 

https://doi.org/10.1016/j.adolescence.2010.10.002 

Boyle, E. A., Hainey, T., Connolly, T. M., Gray, G., Earp, J., Ott, M., Lim, T., Ninaus, 

M., Ribeiro, C., & Pereira, J. (2016). An update to the systematic literature review 

of empirical evidence of the impacts and outcomes of computer games and serious 

games. Computers and Education, 94, 178–192. 

http://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.11.003 



 

 373  

Bravo, N. C. (2020). Atención a la diversidad en escuelas privadas: ¿racionalidad técnica 

o inclusión escolar?. Revista ESPACIOS, 41(28), 148-154. 

https://www.revistaespacios.com/a20v41n28/20412812.html 

Bray, M. (1999). The Shadow Education System: Private Tutoring and Its Implications 

for Planners. Fundamentals of Educational Planning Series, 61. 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000180205/PDF/180205eng.pdf.multi 

Breen, R., & Goldthorpe, J. (1997). Explaining educational differentials: Towards a 

formal rational action theory. Rationality and Society, 9(3), 275–305. 

https://doi.org/10.1177/104346397009003002 

Brewer, W. F. (1980). Literary theory, rhetoric, stylistics: Implications for psychology. 

In R. J. Sapiro, B.C. Bruce & W. F. Brewer (Eds.), Theoretical issues in reading 

comprehension (pp. 221-239). Erlbaum. 

Briceño Toledo, M., Correa Castillo, S., Valdés Montecinos, M., & Hadweh Briceño, M. 

(2020). Modelo de gestión educativa para programas en modalidad virtual de 

aprendizaje. Revista de Ciencias Sociales (Ve), 26(2), 286-298. 

https://doi.org/10.31876/rcs.v26i2.32442 

Briggs, D. C. (2001). The effect of admissions test preparation: Evidence from NELS: 

88. Chance, 14(1), 10-18. https://doi.org/10.1080/09332480.2001.10542245 

Britt, M. A., & Rouet, J.F. (2012). Learning with multiple documents: Component skills 

and their acquisition. In M. J. Lawson & J. R. Kirby (Eds.), The quality of 

learning: Dispositions, instruction, and mental structures. Cambridge University 

Press. https://doi.org/10.1017/CBO9781139048224.017 

Bronfenbrenner, U. (1987). La ecología del desarrollo humano. Paidós. 

Broomhead, K.E (2019). Acceptance or rejection? The social experiences of children with 

special educational needs and disabilities within a mainstream primary school. 

Education 3–13, 47, 877–888. https://doi.org/10.1080/03004279.2018.1535610 

Brown, M., McCormack, M., Reeves, J., Brook, D. C., & Grajek, S. (2020). 2020 

Educause Horizon Report Teaching and Learning Edition. EDUCAUSE. 

https://library.educause.edu/resources/2020/3/2020-educause-horizon-report-

teaching-and-learning-edition#materials  

Bruner, J. S. (1984). Acción, pensamiento y lenguaje. Alianza. 

Buehler, C., & Gerard, J. M. (2013). Cumulative family risk predicts increases in 

adjustment difficulties across early adolescence. Journal of Youth and 

Adolescence, 42(6), 905-920. https://doi.org/10.1007/s10964-012-9806-3 

Buela-Casal, G., Carretero-Dios, H., & Santos-Roig, M. (2001). Consistencia 

longitudinal de la reflexividad-impulsividad evaluada por el Matching Familiar 

Figures Test-20 (MFFT 20). Clínica y Salud, 12, 51-70. 

https://www.redalyc.org/pdf/1806/180618320003.pdf 

Bueno, J. J., & Clemente, M. (1991). El lenguaje de los niños de 3 a 10 años desde la 

perspectiva funcional. Comunicación, Lenguaje y Educación, 9, 31-46. 

https://doi.org/10.1080/02147033.1991.10820965 

Caballero González, Y. A., & García-Valcárcel Muñoz-Repiso, A. (2019). Fortaleciendo 

habilidades de pensamiento computacional en Educación Infantil: Experiencia de 

aprendizaje mediante interfaces tangible y gráfica. Revista Latinoamericana de 



 

 374  

Tecnología Educativa-RELATEC, 18(2). https://doi.org/10.17398/1695-

288X.18.2.133 

Cabero Almenara, J. (2008). La formación en la sociedad del conocimiento. Indivisa: 

Boletín de Estudios e Investigación, 10, 13-47. 

https://idus.us.es/bitstream/handle/11441/17360/file_1.pdf? 

Cabero Almenara, J. & Córdoba Pérez, M. (2009). Inclusión educativa: inclusión digital. 

Revista de educación inclusiva, 2(1), 61-77. 

https://revistaeducacioninclusiva.es/index.php/REI/article/view/27 

Cabero Almenara, J., & Fernández Robles, B. (2018). Las tecnologías digitales 

emergentes entran en la Universidad: RA y RV. Revista Iberoamericana de 

Educación a Distancia, 21(2), 119-138. https://doi.org/10.5944/ried.21.2.20094 

Cabero Almenara, J., & Ruiz Palmero, J. (2018). Las Tecnologías de la Información y 

Comunicación para la inclusión: reformulando la brecha digital. International 

Journal of Educational Research and Innovation, (9), 16-30. 

https://idus.us.es/handle/11441/66918 

Cabero-Almenara, J., &Valencia-Ortiz, R. (2019). TIC para la inclusión: una mirada 

desde Latinoamérica. Aula Abierta, 48(2), 139-146. 

https://doi.org/10.17811/rifie.48.2.2019.139-146 

Cabero-Almenara, J., & Palacios-Rodríguez, A. (2020). Marco Europeo de Competencia 

Digital Docente «DigCompEdu». Traducción y adaptación del cuestionario 

«DigCompEdu Check-In». Edmetic, 9(1), 213-234. 

https://doi.org/10.21071/edmetic.v9i1.12462 

Cabero-Almenara, J., Barroso-Osuna, J., Rodríguez-Gallego, M., & Palacios Rodríguez, 

A. (2020). La competencia digital docente. El caso de las universidades andaluzas. 

Aula Abierta, 49(4), 363-371. https://doi.org/10.17811/RIFIE.49.4.2020.363-372 

Cabero, J. (1998) Impacto de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación 

en las organizaciones educativas. In M. Lorenzo et al. (Eds.), Enfoques en la 

organización y dirección de instituciones educativas formales y no formales (pp. 

197- 206). Grupo Editorial Universitario.  

Cabezas, A. (2017). Aspectos a considerar frente al concepto de inteligencia en niños 

privados socioculturalmente: la importancia de las evaluaciones dinámicas. 

Tabanque, (30), 239-248. https://doi.org/10.24197/trp.30.2017.239-248 

Cabrera, P. (Dir.) (2005). Nuevas Tecnologías y exclusión social: un estudio sobre las 

posibilidades de las TIC en la lucha por la inclusión social en España. Fundación 

Telefónica 

Cacheiro, M., Sánchez, C., & González, J. M. (2015). Recursos tecnológicos en contextos 

educativos. UNED. 

Cadenas, D. M. R. (2007). Instrumento para el análisis y evaluación de los software 

multimedia educativos. Boletín Red Educativa Mundial, 1-9. 

http://www.redem.org/boletin/files/Instrumento_para_Multimedia.pdf 

Calderón-Almendros, I. (2014). Sin suerte, pero guerrero hasta la muerte: pobreza y 

fracaso escolar en una historia de vida. Revista de Educación, 363, 184-209. 

http://doi.org/10.4438/1988-592X-RE-2012-363-177 



 

 375  

Calderón-Almendros, I. (2015). Sin suerte, pero guerrero hasta la muerte. Educación, 

pobreza y exclusión en la vida de José Medina. Octaedro. 

Calderón-Almendros, I., Cruz Moya, O., & Rascón Gómez, M. T. (2019). School failure 

of disadvantaged students from a critical discourse analysis approach. Education 

Policy Analysis Archives, 27, 49. https://doi.org/10.14507/epaa.27.3538 

Calderón, A., & Ruiz, M. (2015). A systematic literature review on serious games 

evaluation: An application to software project management. Computers & 

Education, 87, 396–422. http://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.07.011 

Callan, G. L., Marchant, G. J., Finch, W. H., & Flegge, L. (2017). Student and school 

SES, gender, strategy use, and achievement. Psychology in the Schools, 54(9), 

1106-1122. https://doi.org/10.1002/pits.22049 

Calleros, C. B. G., García, J. G., & Rangel, Y. N. (2019). Un juego serio para la solución 

de problemas matemáticos para niños con TDAH. Campus Virtuales, 8(2), 121-

140. https://bit.ly/3n41Ba5 

Calvo-Morata, A., Alonso-Fernández, C., Freire-Morán, M., Martínez-Ortiz, I. & 

Fernández-Manjón, B. (2019). Game learning analytics, facilitating the use of 

serious games in the class. Revista Iberoamericana de Tecnologías del 

Aprendizaje, 14(4), 168-176. https://doi.org/10.1109/RITA.2019.2952296 

Calvo-Morata, A., Alonso-Fernández, C., Freire, M., Martínez-Ortiz, I., & Fernández-

Manjón, B. (2020). Serious games to prevent and detect bullying and 

cyberbullying: A systematic serious games and literature review. Computers & 

Education, 157, 103958. https://doi.org/10.1016/j.compedu.2020.103958 

Candela-Soto, P., Jiménez Andújar, E. M., & Blanco García, M. (2021). Del estigma a la 

colaboración docente: la transformación de una ‘escuela extraordinaria’. Revista 

interuniversitaria de formación del profesorado, 96(1), 227-244. 

https://doi.org/10.47553/rifop.v96i35.1.82488 

Capin, P., Cho, E., Miciak, J., Roberts, G., & Vaughn, S. (2021). Examining the Reading 

and Cognitive Profiles of Students With Significant Reading Comprehension 

Difficulties. Learning Disability Quarterly, 44(3), 183–196. 

https://doi.org/10.1177/0731948721989973 

Carbajal-Llanos, Y. M. (2021). Efectos en el nivel de impulsividad-reflexividad a partir 

de un Programa de Intervención Educativa. INNOVA Research Journal, 6(2), 

117–132. https://doi.org/10.33890/innova.v6.n2.2021.1574 

Caridad, M., & Ayuso García, M. D. (2011). Situación de la brecha digital de género y 

medidas de inclusión en España. Investigación bibliotecológica, 25(55), 227-252. 

https://bit.ly/3fLAoaN 

Caridad, M., Calzada, F., Jorge, C., & Ayuso, M. (2011). Propuesta de un modelo para la 

medición del impacto en políticas TIC hacia la inclusión social: avances del 

proyecto IMPOLIS. Ciência da Informação, 40(2) 292-300. 

https://doi.org/10.18225/ci.inf..v40i2.1317 

Carlson, J., & Wiedl, K. H. (2000). The validity of dynamic assessment. In C. Lidz & J. 

G. Elliott (Eds.), Dynamic assessment: Prevailing models and applications (pp. 

681–712). Elsevier Science. 



 

 376  

Carrión, M., Quispi, B., Lema, S., Santorum, M., & Aguilar, J. (2019). Creando un juego 

serio educativo mediante un enfoque de diseño centrado en el usuario. Revista 

Ibérica de Sistemas e Tecnologias de Informação, (E23), 158-170. 

https://doi.org/10.17013/risti.n.pi-pf 

Carroll, A., Houghton, S., Forrest, K., McCarthy, M., & Sanders-O´Connor, E. (2020). 

Who benefits most? Predicting the effectiveness of a social and emotional learning 

intervention according to children`s emotional and behavioural difficulties. 

School Psychology International, 41(3), 197 217. 

https://doi.org/10.1177/0143034319898741 

Carvalho, M. B., Bellotti, F., Berta, R., De Gloria, A., Sedano, C. I., Hauge, J. B., Hu, J., 

& Rauterberg, M. (2015). An activity theory-based model for serious games 

analysis and conceptual design. Computers & education, 87, 166-181. 

https://doi.org/10.1016/j.compedu.2015.03.023 

Casado Expósito, C. (2019). Autorregulación en la expresión escrita. Cuadernos de 

pedagogía, 503, 126-128. http://hdl.handle.net/11162/192832 

Cassady, J. C., & Smith, L. L. (2003). The impact of a reading-focused integrated learning 

system on phonological awareness in kindergarten. Journal of Literacy 

Research, 35(4), 947-964. https://doi.org/10.1207/s15548430jlr3504_2 

Cassany, D. (2006). Tras las líneas. Sobre la lectura contemporánea. Anagrama. 

Castillo, C., & Torrado, M. (2020) Follow the path: A learning proposal for the EFL 

flipped classroom. Humanidades Digitais, 2(1). 

https://doi.org/10.21814/h2d.2539https://doi.org/10.21814/h2d.2539 

Castillo, N. M., & Wagner, D. A. (2019). Early-grade reading support in rural South 

Africa: A language-centred technology approach. International Review of 

Education, 65(3), 389-408. https://doi.org/10.1007/s11159-019-09779-0 

Cela-Ranilla, J. M., González, V. E., Mon, F. E., Martínez, J. G., & Gisbert-Cervera, M. 

(2017). El docente en la sociedad digital: una propuesta basada en la pedagogía 

transformativa y en la tecnología avanzada. Profesorado. Revista de Currículum 

y Formación de Profesorado, 21(1), 403-422. 

http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=56750681020 

Centro de Tecnología Especial Aplicada (2018). Universal Design for Learning 

Guidelines version 2.2. http://udlguidelines.cast.org 

Cerdá, C., & Querol, M. (2014). El aprendizaje cooperativo para el desarrollo de la 

competencia comunicativa oral en lengua inglesa en el aula de primaria. 

Encuentro 23, 16-29. https://core.ac.uk/download/pdf/58911077.pdf 

Cerillo, R., Esteban, R. M., & Paredes, J. (2014). TIC e inclusión en aulas de educación 

secundaria de la Comunidad de Madrid: análisis de las prácticas docentes en el 

modelo 1 a 1. Profesorado. Revista de Currículum y Formación del Profesorado, 

18(3), 81-97. https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=56733846006 

Chacón Ramírez, C. A., & Botero Herrera, D. A. (2016). Entre el miedo y el derecho al 

delirio: un decir desde los ninguneados de Eduardo Galeano. Hallazgos, 13(25), 

19-40. https://doi.org/10.15332/s1794-3841.2016.0025.01 

Chall, J. S. (1983). Learning to read: The great debate. McGraw-Hill. 



 

 377  

Charity, A. H., Scarborough, H. S., & Griffin, D. M. (2004). Familiarity with school 

English in African American children and its relation to early reading 

achievement. Child development, 75(5), 1340-1356. 

https://doi.org/10.1111/j.1467-8624.2004.00744.x 

Charleer, S., Moere, A.V., Klerkx, J., Verbert, K., & De Laet, T. (2017). Learning 

analytics dashboards to support adviser-student dialogue. IEEE Transactions on 

Learning Technologies 11(3), 389–399. 

https://doi.org/10.1109/TLT.2017.2720670 

Chaudy, Y., & Connolly, T. (2019). Specification and evaluation of an assessment engine 

for educational games: Integrating learning analytics and providing an assessment 

authoring tool. Entertainment Computing, 30, 100294. 

https://doi.org/10.1016/j.entcom.2019.100294 

Chaudy, Y., Connolly, T., & Hainey, T. (2014). Learning Analytics in Serious Games: a 

systematic review of literature. European Conference in the Applications of 

Enabling Technologies. 

https://www.researchgate.net/publication/268146930_Learning_Analytics_in_Se

rious_Games_a_Review_of_the_Literature 

Chen, S., & Zhang, J. (2008). The adaptive learning system based on learning style and 

cognitive state. In 2008 International Symposium on Knowledge Acquisition and 

Modeling, Wuhan. https://doi.org/IEEE. 10.1109/KAM.2008.60 

Choi, A., & Calero, J. (2013). Determinantes del riesgo de fracaso escolar en España en 

PISA-2009 y propuestas de reforma. Revista de Educación, 362, 562-593. 

https://doi.org/10.4438/1988-592XRE-2013-362-242 

Cisternas Casabonne, C., & Droguett, Z. (2014). La relación entre lenguaje, desarrollo y 

aprendizaje desde la teoría sociohistórica de Vygotsky [Trabajo de investigación]. 

https://www.aacademica.org/ccisternascasabonne/3 

Clark, D.B., Martínez-Garza, M.M., Biswas, G., Luecht, R.M., & Sengupta, P. (2012). 

Driving Assessment of Students’ Explanations in Game Dialog Using Computer-

Adaptive Testing and Hidden Markov Modeling. In D. Ifenthaler, D. Eseryel, & 

X. Ge (Eds.) Assessment in Game-Based Learning (pp. 173-199). 

https://doi.org/10.1007/978-1-4614-3546-4_10 

Clark, D.B., Tanner-Smith, E.E., & Killingsworth, S.S. (2016). Digital games, design, 

and learning: A systematic review and meta-analysis. Review of Educational 

Research, 86(1), 79-122. https://doi.org/10.3102/0034654315582065 

Clarke, P.J., Snowling, M.J., Truelove, E., & Hulme, C. (2010). Ameliorating children’s 

reading-comprehension difficulties: a randomized controlled trial. Psychological 

Science, 21(8), 1106-1116. https://doi.org/10.1177/0956797610375449 

Coe, J. L., Davies, P. T., & Sturge-Apple, M. L. (2018). Family cohesion and enmeshment 

moderate associations between maternal relationship instability and children’s 

externalizing problems. Journal of Family Psychology, 32(3), 289. 

https://doi.org/10.1037/fam0000346 

Cohen, J. (1988). Statistical power analysis for the behavioral science. Lawrence 

Erlbaum Associates. 



 

 378  

Cohen, J. (1992). A power primer. Psychological Bulletin, 112(1), 155–159. 

https://doi.org/10.1037/0033-2909.112.1.155 

Coiro, J., Knobel, M., Lankshear, C., & Leu, D. (2008). Central issues in new literacies 

and new literacies research. En J. Coiro, M. Knobel, C. Lankshear, & D. Leu 

(Eds.), The handbook of research on new literacies (pp. 1-21). 

https://bit.ly/3eQqofI 

Colás-Bravo, P., Giuseppe Rossi, P., de Pablos-Pons, J., Conde-Jiménez, J., & 

Villaciervos Moreno, P. (2019). Aplicaciones digitales para la inclusión. El 

proyecto europeo DEPIT. Revista de Comunicación de la SEECI, 50, 169-192. 

https://doi.org/10.15198/seeci.2019.50.169-192 

Cole, M., & Cole, S. (1989). The development of children. Freeman and Company. 

Coll, C., & Engell, A. (2018). The Distributed Educational Influence Model A Conceptual 

and Methodological Tool for the Analysis of Collaborative Learning Processes in 

Digital Environments. RED, 58(1). http://dx.doi.org/10.6018/red/58/1 

Comisión Europea (2011). Abordar el abandono escolar prematuro: una contribución 

clave a la agenda Europa 2020. Comunicación de la Comisión al Parlamento 

Europeo, al Consejo, al Comité Económico y Social Europeo y al Comité de las 

Regiones.https://eurlex.europa.eu/legalcontent/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:5201

1DC0018&from=EN 

Condemarín, M. (1989). La lectura temprana. Andrés Bello. 

Condemarín, M. (1991). Integración de dos modelos en el desarrollo del lenguaje oral y 

escrito. Lectura y vida, 12(4), 13-21. 

http://www.lecturayvida.fahce.unlp.edu.ar/numeros/a12n4/12_04_Condemarin.p

df 

Consejo de la Unión Europea (2006). Recomendaciones del Parlamento Europeo y del 

Consejo de Europa sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. 

Diario Oficial de la Unión Europea, 30.12.2006 (394), 10-18. https://eur-

lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2006:394:0010:0018:ES:PD

F 

Consejo de la Unión Europea (2018). Recomendación del Consejo, de 22 de mayo de 

2018, relativa a las competencias clave para el aprendizaje permanente. Diario 

Oficial de la Unión Europea, 4.6.2018 (189), 1-13. https://eur-lex.europa.eu/legal-

content/ES/TXT/PDF/?uri=CELEX:32018H0604(01)&from=SV 

Consejo de Europa (2020). Marco común europeo de referencia para las lenguas: 

aprendizaje, enseñanza, evaluación. Volumen complementario. Servicio de 

publicaciones del Consejo de Europa. www.coe.int/lang-cefr. 

Cordero Ferrera, J. M., Pedraja Chaparro, F., & Simancas Rodríguez, R. (2022). La 

evaluación en el contexto educativo. Papeles de Economía Española, (172), 126-
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ANEXO I 

ESCALAS DE EVALUACIÓN DE SOFTWARE EDUCATIVO 

1) Plantilla para registrar las características generales de los programas propuesta por 

Cadenas (2007) dentro de su modelo de evaluación de software educativo. 
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2) Escala de evaluación de los elementos más relevantes del software de Cuesta et al. 

(2015) adaptado de Cadenas (2007). 
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3) Escala de evaluación de los esfuerzos cognitivos que exigen los software de Cuesta et 

al. (2015), adaptado de Cadenas, 2007). 
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4) Escala de evaluación de software de Cadenas (2007) 
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5) Escala de evaluación de software educativo de Marqués (2002) 

 



 

 427  



 

 428  

 
 

 

 

 

 

 



 

 429  

ANEXO II 

DESCRIPCIÓN DE LAS CARACTERÍSTICAS DE LOS PROGRAMAS 

SELECCIONADOS 

Descripción de las características fundamentales de los programas seleccionados 

siguiendo la plantilla propuesta por la escala de evaluación de Cadenas (2007), 

basada en el modelo de evaluación de software de Marqués (2002). 

1. WALINWA 

ASPECTOS GENERALES 

• Dirección de acceso: https://www.walinwa.com/ 

• Tipo de programa: aplicación web. Acceso mediante licencia.  

• Autor(es) o desarrolladores: Walinwa S.L. Empresa que lo comercializa: 

Editorial SM S.L.  

• Temática: entrenamiento y mejora de la ortografía. 

• Componente de la CCL que trabaja: comprensión oral y escrita; expresión oral 

y escrita; educación literaria. Como subcomponentes: ortografía y vocabulario.  

• Objetivos:  

− Acabar con las faltas de ortografía de manera divertida, utilizando las TIC para 

captar la atención de los niños. 

− Mejorar la comprensión lectora y con ello el rendimiento escolar del alumno. 

− Enriquecer su vocabulario y potenciar su expresión oral y escrita. 

− Potenciar habilidades mentales como la observación, la clasificación, el 

pensamiento lógico, la comparación y la ordenación, así como aprovechar la 

memoria visual. 

• Contenidos que aborda: brinda una forma de trabajar la ortografía con sesiones 

de aproximadamente 10 minutos diarios, con juegos y actividades que se adaptan 

al ritmo del usuario, consiguiendo no solo mejorar su nivel de ortografía y 

minimizar sus errores en el uso del lenguaje, sino potenciando además su 

capacidad de observación y clasificación, el pensamiento lógico, la comparación 

y la ordenación. 

• Destinatarios: 3º Ed. Primaria - 2º de Bachillerato. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí 

• Sistema operativo: MAC OS, Microsoft Windows, IOS, Android y Linux. 

Aplicación web de acceso a través de navegadores. 

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: ___X_______ No: __________ 
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INFORMACIÓN ADICIONAL 

Dispone de GLA que ofrecen seguimiento diario, semanal y mensual de los 

progresos. Al final de cada sesión el padre/tutor recibirá un correo con distintos informes 

y gráficas, con los que podrá evaluar lo que ha avanzado el alumno y la constancia a la 

hora de realizar las sesiones. Los informes incluyen la nota obtenida en la sesión, los 

temas trabajados y las puntuaciones conseguidas en cada uno de los temas, junto con la 

nota media del mes. 

Además, la herramienta se ha diseñado para que el alumno esté siempre trabajando 

en su máximo nivel de competencia. Si el alumno avanza a buen ritmo se incrementa la 

dificultad; si el progreso es más lento, baja el nivel de dificultad antes de que pueda 

frustrarse. 

Es un método sincronizado con el temario escolar, lo que permite reforzar y 

ampliar los conocimientos adquiridos en el aula; y, por último, las sesiones son divertidas, 

consiguen atraer la atención y el interés del alumnado. 

2. SMILE AND LEARN 

ASPECTOS GENERALES 

• Dirección de acceso: https://smileandlearn.com/ 

• Tipo de programa: Plataforma educativa (gratuito para colegios). Acceso 

mediante licencia para hogares.  

• Autor(es) o Desarrollador(es): Smile and Learn Digital Creations S.L.  

• Componente de la CCL que trabaja: comprensión oral y escrita. 

• Temática: inteligencias múltiples.  

• Objetivos: fomentar el desarrollo de las inteligencias múltiples de una forma 

divertida y útil. 

• Contenidos que aborda: ciencias, lógica, lenguaje, emociones, artes. 

• Destinatarios: 3-12 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí 

• Sistema operativo: IOS, Android y Microsoft Windows.  

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: _____X_______ 

• Incluye documentación complementaria: SÍ: __X________ No: __________ 

INFORMACIÓN ADICIONAL 

Smile and Learn incorpora una herramienta de seguimiento del aprendizaje para 

que los profesores puedan consultar la evolución del alumno en base al desarrollo de las 

diferentes inteligencias múltiples. A través de GLA, la plataforma ofrece datos sobre el 

tiempo que el niño dedica a cada juego y cuento, y sobre su progreso en cada inteligencia 

múltiple. Esta herramienta identifica en qué áreas el niño necesita un refuerzo. En función 
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de esto, le recomendará contenido para seguir potenciando todas sus inteligencias, pero 

no traza un itinerario de aprendizaje como tal.  

La herramienta es gratuita para los dispositivos compartidos de centros educativos 

y tiene un modelo de licencia para colegios con one to one (un niño, un dispositivo).  

Sus puntos fuertes son su carácter inclusivo (capacidad de adaptarse a diferentes 

usuarios con todo tipo de necesidades gracias a su personalización como plataforma 

inteligente), su posibilidad de uso en el hogar, la capacidad motivadora a través de una 

apariencia lúdica e interactiva y permitir el aprendizaje cooperativo mediante opciones 

“multijugador”.  

Smile and Learn está disponible en cinco idiomas, ha sido premiada por el 

programa Horizon 2020 de la Comisión Europea, por el MIT en Boston y ha sido elegida 

finalista en los BETT Awards 2018. Se usa en más de 3.000 colegios alrededor del 

mundo. 

3. HISTORIA PARA NIÑOS 

ASPECTOS GENERALES 

• Dirección de acceso: https://apple.co/3T2U7B2 

• Tipo de programa: aplicación móvil (compras dentro de la aplicación). 

• Autor(es) o Desarrollador(es): Planet Factory Interactive S.L. 

• Temática: refuerzo escolar en la materia de Historia.  

• Componente de la CCL que trabaja: comprensión lectora.  

• Objetivos: conocer la historia de las civilizaciones y trabajar la comprensión 

lectora mediante preguntas y juegos.  

• Contenidos que aborda: contenidos de Historia (Antiguo Egipto, Imperio 

Romano, la civilización griega, etc).  

• Destinatarios: 6-12 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí.  

• Sistema operativo: IOS y Android. Actualmente sólo funciona con IOS.  

• Uso: Individual: _____X_______ Grupal: ____________ Ambos: ____  

• Incluye documentación complementaria: SÍ: __________ No: ____X______ 

4. LEOBIEN 

ASPECTOS GENERALES 

• Dirección de acceso: https://www.proyectoleobien.com/ 

• Tipo de programa: aplicación web. Acceso mediante licencia.  

• Autor(es) o Desarrollador(es): Supertics S.L. Empresa comercializadora: 

Editorial Edebé.  
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• Temática: comprensión lectora. 

• Componente de la CCL que trabaja: comprensión oral y escrita, expresión 

escrita.  

• Objetivos: mejorar la comprensión lectora a través del trabajo con las habilidades 

básicas de decodificación lectoras, la memoria, la atención, la secuenciación y la 

velocidad lectora. 

• Contenidos que aborda:  ejercicios de comprensión lectora en un entorno de 

juego, lo que hace que se mantenga la motivación, adquiriendo las habilidades 

lectoras que necesitan para poder leer con precisión y rapidez, entendiendo y 

comprendiendo lo que leen. Submaterias que incluye: sílaba y texto, palabra, 

comprensión, velocidad lectora, atención, memoria, secuenciación. 

• Destinatarios: 5-12 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: MAC OS, Microsoft Windows, IOS, Android y Linux. 

Aplicación web de acceso a través de navegadores. 

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: _____X_____ No: ____ ______ 

• Tiempo de entrenamiento diario: 10-12 minutos. 

5. PUPPET PALS  

INFORMACIÓN GENERAL 

• Dirección de acceso: https://www.educationalappstore.com/app/puppet-pals-hd 

• Tipo de programa: aplicación móvil (pagos dentro de la aplicación). 

• Autor(es): LLC, Polished Play  

• Temática: creación de historias. 

• Componente de la CCL que trabaja: expresión y comprensión oral.  

• Objetivos: desarrollar la creatividad del alumnado y mejorar las destrezas orales. 

• Contenidos que aborda: 

− Creación de breves vídeos formativos (en cualquier área de aprendizaje)  

− Narración de cuentos, informes y relatos históricos 

− Realización de presentaciones y superación del miedo escénico 

− Prácticas de fluidez y habilidad lingüística para estudiantes de lenguas 

extranjeras o ESL 

− Elaboración de lluvias de ideas o guiones gráficos de ideas y presentaciones 

• Destinatarios: E. Infantil; 1º - 6º Ed. Primaria. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: IOS. 

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: SÍ: _____X_____ No: __________ 
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6. STORY DICE 

INFORMACIÓN GENERAL 

 

• Tipo de programa: aplicación móvil gratuita. 

• Autor(es): Thinkamingo 

• Temática: creación de historias. 

• Componente de la CCL que trabaja: expresión oral y escrita.  

• Objetivos: desarrollar la creatividad y favorecer la expresión escrita, oral, el 

vocabulario y la elaboración de cuentos. 

• Contenidos que aborda: elaboración de historias a partir de tiradas de dados. 

• Destinatarios:  a partir de 4 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: IOS, Android y Microsoft Windows.  

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: SÍ: __________ No: ____X ______ 

INFORMACIÓN ADICIONAL 

La propuesta didáctica de Story Dice lleva implícitas muchas de las competencias 

y capacidades recogdias en la Taxonomía de Bloom, en particular la creación, invención, 

predicción, planificación, construcción, diseño e imaginación de historias. No hay 

respuestas correctas o respuestas incorrectas, se valora la creatividad.  

También se puede trabajar en grupo, los alumnos lanzan todos los dados y se pide 

que elaboren historias colaborativas con sus compañeros, de modo que vayan 

construyendo cuentos entre todos. Primero se les puede pedir que la narración sea oral y, 

a medida que vayan jugando y tomando confianza, se les puede pedir que escriban las 

historias. 

Con la práctica, las historias creadas por los alumnos serán cada vez más 

coherentes y largas, promoviendo un léxico cada vez más concreto y cuidadoso, que se 

adapte a las características de sus historias.  

7. TOONTASTIC 

INFORMACIÓN GENERAL 

• Dirección de acceso: 

https://www.commonsense.org/education/reviews/toontastic-3d 

• Tipo de programa: aplicación móvil gratuita. 

• Autor(es):  Google LLC. 

• Temática: creación de historias mediante la selección de avatares virtuales y 

escenarios en los que se pueden insertar diálogos y narraciones.  



 

 434  

• Componente de la CCL que trabaja: expresión y comprensión oral.  

• Objetivos: estimular la imaginación, dibujar, crear animaciones y narrar 

aventuras, contar historias novedosas, realizar trabajos escolares, etc.  

• Contenidos que aborda: la historia puede constituirse en tres posibilidades que 

ofrece la App: Cuento, Historia clásica e Informe sobre la ciencia. 

• Destinatarios: mayores de 4 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: Android. 

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: ____X______ No: __________ 

8. LITTLE SMART PLANET 

INFORMACIÓN GENERAL 

• Dirección de acceso: actualmente ya no se encuentra disponible.  

• Tipo de programa: plataforma de juegos educativos en versión App (gratuita). 

• Autor(es):  Little Smart Planet S.L.  

• Temática: juegos educativos para trabajar Matemáticas, Inglés y Lengua. 

• Objetivos: ofrecer material de refuerzo para Matemáticas, Inglés y Lengua. 

Fomentar la seguridad, control, autonomía y trabajar la inteligencia emocional. El 

juego recompensa la perseverancia y, por medio del establecimiento de metas y 

retos, mejora la autoestima. 

• Contenidos que aborda: las áreas ya señaladas. En Lengua se trabajan diferentes 

contenidos en función del curso. 

• Destinatarios: 6-11 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: IOS, Android, Windows y Linux. 

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: ____X______ No: __________ 

INFORMACIÓN ADICIONAL 

El diseño de los juegos tiene en cuenta la edad de los alumnos y la mecánica está 

adaptada a su nivel evolutivo. El docente y el propio alumno pueden regular la dificultad 

de cada juego, lo que permite individualizar este refuerzo educativo y ajustarlo a las 

características de cada jugador. Si el jugador comete errores recibe una explicación 

didáctica que le permite corregirlos en próximos intentos. Los juegos siguen una curva 

de aprendizaje progresiva, con una dificultad ascendente. 

Los objetivos educativos de cada juego son claros, los jugadores saben qué deben 

hacer, y cada juego presenta sus instrucciones de jugabilidad. 
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Little Smart Planet ofrece un sistema de seguimiento individualizado: las GLA 

ofrecen a padres y profesores la información (métricas y estadísticas) de la evolución de 

los niños en los juegos en tiempo real.  

Premio a la Innovación educativa 2015 de SIMO: Mejor método de aprendizaje 

online. Premio Expansión Digital en el 2015 a la innovación educativa. 

9. STORYBIRD 

INFORMACIÓN GENERAL 

• Dirección de acceso: https://storybird.com/ 

• Tipo de programa: página web y aplicación móvil. Permite la creación de un 

número concreto de cuentos, a partir del cual pasa a ser de pago.  

• Autor(es) o Desarrollador(es): Angell Echo INC. Company  

• Temática: creación de cuentos mediante la expresión escrita y la incorporación 

de ilustraciones. El producto o muestra final puede descargarse e imprimirse. Los 

cuentos o historias creados pueden compartirse y comentarse siguiendo un 

funcionamiento similar al de una red social, pudiendo interactuar mediante 

visionados, “likes” y comentarios.  

• Componente de la CCL que trabaja: expresión y comprensión escrita.  

• Objetivos: estimular la imaginación, crear historias, realizar trabajos escolares, 

etc.  

• Contenidos que aborda: creación de historias a través de diversas modalidades 

como el cómic, el cuento o la poesía.  

• Destinatarios: mayores de 4 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: Android, IOS, Microsoft Windows.  

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: ____X______ No: __________ 

INFORMACIÓN ADICIONAL 

El programa incluye un sistema de recompensas y retos de escritura para motivar 

hacia la actividad. La evaluación del rendimiento puede hacerse a través de los productos 

que el alumnado va generando.  

10. LOS TEXTOS DE TODOS LOS DÍAS 

INFORMACIÓN GENERAL 

• Dirección de acceso: actualmente ya no se encuentra disponible.  

• Tipo de programa: página web dependiente del programa Flash Player, 

deshabilitado en abril de 2021.  
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• Autor(es) o Desarrollador(es): Junta de Castilla y León.  

• Temática: entrenamiento de la conversación, entrevista, cuento, exposición, 

narración de experiencias.  

• Componente de la CCL que trabaja: expresión y comprensión escrita, 

comprensión oral, Educación literaria.  

• Objetivos: mejorar las habilidades conversacionales, la exposición oral y la 

narración de experiencias mediante historias cortas.  

• Contenidos que aborda: conversaciones formales e informales, entrevistas, 

cuentos, obras de teatro, exposiciones orales, narración de experiencias 

personales.  

• Destinatarios: mayores de 4 años. 

• Adaptabilidad a distintos niveles educativos: Sí. 

• Sistema operativo: Microsoft Windows.  

• Uso: Individual: ____________ Grupal: ____________ Ambos: ____X________ 

• Incluye documentación complementaria: Sí: __________ No: ____X______ 

INFORMACIÓN ADICIONAL 

La aplicación web disponía de características diferenciadores con el resto de 

software utilizado y permitía trabajar casi todos los componentes de la CCL, si bien 

estéticamente estaba bastante obsoleto, motivo por el cual el alumnado no se mostraba 

muy motivado para realizar las sesiones marcadas con él. Tampoco dispone de un 

registro de actividad ni de evaluación del alumnado.  
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ANEXO III  

EVALUACIÓN Y PUNTUACIONES DE LOS PROGRAMAS 

SELECCIONADOS 

Puntuaciones obtenidas por los programas seleccionados en función de la escala de 

evaluación de Cuesta et al. (2015). 

Una vez descritas las principales características de cada uno de los programas, se 

puntúan según los criterios recogidos por el modelo de Cuesta et al. (2015), pues resulta 

muy útil asignar una puntuación a cada uno de ellos para realizar una selección y 

ordenamiento en función de las fortalezas de cada uno de ellos.  

En el sistema de ponderación utilizado, los números que encabezan las columnas 

se corresponden con la numeración asignada aleatoriamente a los programas nombrados 

y se emplean abreviaturas con el valor asignado a cada uno de ellos en las distintas 

categorías: MA=Muy adecuado (3); BA= Bastante adecuado (2); A= Adecuado (1); PA= 

Poco adecuado (0). A cada valor asignado le corresponde una puntuación de 0 (PA) a 3 

(MA). También se evalúan los esfuerzos cognitivos que exige el software seleccionado, 

estableciéndose las categorías “Sí” (S) y “No (N).  

SOFTWARE SELECCIONADO PROGRAMA LINGÜISTIC 

1. Walinwa 

2. Smile and Learn 

3. Historia para niños 

4. Leobien 

5. Puppet Pals 

6. Story dice 

7. Toontastic 

8. Little Smart Planet 

9. Storybird 

10. Los textos de todos los días 
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Evaluación de los elementos más relevantes del software (Cuesta et al., 2015), adaptado 

de Cadenas (2007) 
 

Software seleccionado 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Capacidad de motivación 

(atractivo, interés) 
MA MA MA MA BA BA MA MA BA A 

Adecuación al usuario 

(contenidos, actividades) 
MA MA MA MA BA BA BA MA MA MA 

Cantidad de información y 

datos 
MA MA A MA A A BA BA MA MA 

Nivel de claridad de la 

información presentada 
MA MA A MA BA A BA BA A A 

Recursos para buscar y procesar 

datos 
MA BA PA MA A A PA BA PA PA 

Estrategias didácticas 
MA MA A MA A A BA BA A A 

Tipo de Actividades 
MA MA A MA A A MA BA BA BA 

Complejidad de las actividades 
MA MA A MA A A MA MA MA MA 

Variedad de actividades 
BA MA PA BA A A A BA BA BA 

Cubre los objetivos y los 

contenidos 
MA MA A MA A A BA MA MA MA 

Enfoque aplicativo/creativo (de 

las actividades) 
MA MA A BA A A MA BA BA A 

Estilo de redacción adecuada a 

la edad del usuario 
MA MA A MA A A A BA A MA 

Grado de dificultad de las tareas 
MA MA A MA A A BA BA BA BA 

Tutorización 
MA PA A MA A A A A A MA 

Fomenta el autoaprendizaje 

(iniciativa, toma decisiones) 
MA MA A MA BA BA MA BA MA BA 

Posibilidades de adaptación a 

diferentes usuarios 
MA MA PA MA A A A MA MA MA 

Posibilita el trabajo cooperativo 

(da facilidades para este) 
MA MA PA A MA BA MA MA MA A 

Evaluación (preguntas, 

refuerzos) 
MA MA A MA PA PA PA MA PA A 

Nivel de actualización de los 

contenidos 
MA MA A BA A A MA BA BA PA 

Puntuación total 56 57 19 58 24 22 37 44 37 35 
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Evaluación de los elementos más relevantes del software (Cuesta et al., 2015), adaptado 

de Cadenas (2007) 
 

Esfuerzos cognitivos que exige el 

software seleccionado 

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 

Control psicomotriz S S S S S S S S S S 

Memorización/evocación S S S S S S S S S S 

Comprensión/interpretación S S S S S S S S S S 

Comparación/relación S S S S S S S S S S 

Análisis/síntesis S S S S S S S S S S 

Cálculo/proceso de datos S S N S N N N S N N 

Buscar/valorar información S S S S S N S S S S 

Razonamiento (deductivo, inductivo, 

crítico) 

S S S S N N S S S S 

Pensamiento divergente/imaginación S S N N S S S N S S 

Planificar/organizar/evaluar S S S S S S S S S S 
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