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INTRODUCCIÓN 

 Esta tesis se enmarca en las líneas de investigación que las profesoras Cecilia Ruiz 

Esteban e Inmaculada Méndez que desarrollan sobre convivencia escolar.  

La tesis se distribuye en dos partes: el segmento teórico que se desglosa en tres 

capítulos y el apartado empírico que se ramifica en cinco capítulos.  

En la parte teórica se instaura en el primer capítulo una aproximación hacia los 

conceptos y los aspectos más relevantes de las habilidades lingüísticas, el desarrollo y la 

evolución del lenguaje así como la motivación e intereses lectores y un análisis de las 

diferencias atentiendo a las características sociodemogáficas (género y edad) que será 

fundamental para los objetivos del estudio.  

En el segundo capítulo, se efectúa una aproximación conceptual sobre las 

dificultades en la lectura considerando los distintos trastornos que se presentan tanto en 

el habla como en la escritura.  

En el tercer capítulo, se desarrolla una conceptualización y descripción sobre las 

dificultades o retrasos en la lectura y su implicación en el acoso escolar resaltando el perfil 

y las características de cada uno de los escolares directamente implicados. Igualmente se 

subraya la violencia entre iguales, las diferencias que se encuentran en relación al género 

y edad y su implicación en el acoso escolar en la Educación Primaria. Asimismo se recoge 

un apartado sobre la implicación en acoso escolar en estudiantes con discapacidad para 

centrarase sobre todo en los problemas que presentan el alumnado con dificultades o 

retrasos en la lectura. De la misma forma, se señalan investigaciones nacionales como 

internacionales, que forman la base de esta investigación y que han proporcionado la 

instauración de la presente tesis doctoral.  

La parte empírica, ha sido subvidida en cinco capítulos. El primero hace mención 

a la metodología empleada, descripción del objetivo general y de los objetivos específicos. 

Además se efectúa la descripción del diseño empleado, la muestra del estudio, las variables 

de estudio asi como los instrumentos de evalución utilizados. También se definen los 

análisis estadísticos usados. El posterior apartado trata acerca de el análisis de resultados 

y la justificación de los supuestos planteados. El sexto apartado atiende a la discusión de 

los resultados alcanzados y el séptimo apartado maneja las conclusiones generales. 

Seguidamente, se instaura un apartado que considera la aplicabilidad de la tesis, las 
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limitaciones halladas así como las futuras líneas de investigación. En último lugar, se 

proporcionan las referencias bibliográficas manejadas además de una sección de anexos.  
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INTRODUCCIÓN 

En esta revisión teórica plantearemos el concepto de habilidades lingüísticas, el 

desarrollo, la evolución del lenguaje y la motivación e intereses lectores considerando las 

diferencias de género y edad. Para ello, se efectúa una aproximación a los términos 

relacionados con los anteriores tópicos destacando sus principales particularidades y 

características. De igual manera, se efectuará una delineación sobre las dificultades en la 

lectura analizando los diferentes trastornos que se presentan tanto en el habla como en la 

escritura. Asimismo, se efectuará una conceptualización sobre las dificultades en la lectura 

y su implicación en el acoso escolar enfatizando los roles y características de cada uno de 

sus actores. También se destaca el acoso entre escolares, las diferencias que se hallan con 

respecto al género y edad y su implicación en el acoso escolar en Educación Primaria, 

además de un apartado sobre el acoso escolar en estudiantes con discapacidad haciendo 

especial alusión a los problemas que presenta el alumnado con dificultades de tipo 

comunicativo. 

Seguidamente se realiza una revisión teórica de las aportaciones más destacadas a 

nivel nacional e internacional que otorgan una definición de las particularidades de las 

variables de la investigación vinculado con las habilidades lingüísticas, los hábitos lectores 

haciendo especial hincapié en la dificultades que puedan darse en la convivencia escolar.  

Finalmente, se delinean las contribuciones de estudios elaborados estrechamente 

afines con los supuestos del trabajo presentado. 

  



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
18 

 

  



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
19 

CAPÍTULO 1. HABILIDADES COMUNICATIVAS Y LOS HÁBITOS 

LECTORES 

 
En este primer capítulo se efectúa una aproximación al concepto y el desarrollo 

de las habilidades comunicativas. Además de una revisión teórica de las etapas del 

lenguaje, la motivación y los intereses lectores así como las diferencias que pueden 

presentarse con respecto al género y la edad. 

Este capítulo permite dar un panorama general de las competencias lingüísticas de los 

menores así como el desarrollo y evolución del lenguaje. 

 

1.1 APROXIMACIONES AL CONCEPTO 

Las habilidades comunicativas hacen referencia a la competencia del ser humano 

para manifestar sus necesidades a través del lenguaje oral y escrito esto es por un lado un 

saber comunicarse en un campo del conocimiento y por otro lado, un saber aplicarlo. Por 

lo tanto, se trata de saberes que suponen conocimientos, actitudes, habilidades y valores 

que permiten realizar actos comunicativos eficientemente, en un contexto concreto según 

las necesidades y los propósitos (Niño, 2012). 

El menor desarrolla y adquiere estas competencias que implican diferentes 

procesos lingüísticos y sociolingüísticos para producir y entender discursos conforme con 

distintos ámbitos y panoramas y el nivel de complejidad según la situación. Es competente 

para llevar a cabo un amplio repertorio de los actos del habla, así como tomar parte en 

los eventos comunicativos y por lo tanto evaluar la participación en otros. Es decir se 

comunica de manera holística, con todas las implicaciones intrapersonales y 

extrapersonales (Niño, 2012). 

La importancia de las habilidades comunicativas radica en una correcta 

comprensión del menor en el aula este proceso se incrementa y perfecciona desde los 

años de preescolar hasta las etapas de escolarización, permite predecir sus posteriores 

habilidades de lectoescritura y se relaciona con una mejor o peor convivencia con los 

compañeros y adultos. El desarrollo de habilidades narrativas facilita una conexión hacia 

la obtención de hábitos lectores, la facultad de reflexión, el perfeccionamiento de la 

competencia lectora y la estimulación a la posterior creación de textos literarios. 

 

Reeder y Shapiro (1997) hallaron una correlación entre la conciencia pragmática y 

las capacidades tempranas de redacción. Estos investigadores sustentan que la posesión 
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de habilidades metalingüísticas para atribuir intenciones y motivos a los individuos, para 

diferenciar lo que se dice de los que se quiere decir, podrían contribuír a los menores a 

impulsar la capacidad de comprender el lenguaje escrito que no suministra pistas sobre 

las interacciones sociales. 

 Gleason (1965) enfatiza la relación de las competencias comunicativas y lo 

agradable que resultan estos niños a los demás así como una mayor popularidad entre los 

compañeros de clase. Kemple, Speranza y Hazen (1992) han expuesto que los escolares 

de tres años y medio y cinco años y medio que más agradan (en comparación con aquellos 

que caen mal o resultan antipáticos) a sus compañeros son más competentes de iniciar y 

mantener conversaciones congruentes (Becker-Bryant, 2010). 

Las investigaciones sobre la popularidad y la competencia comunicativa realizada 

(Black y Logan, 1995;; Kemple et al, 1992;; Windsor, 1995) indican que a mayores 

habilidades en la comunicación como realizar comentarios destacables, responder de 

manera coherente, apropiada, eficiente y positiva influyen en la reputación inicial de los 

niños que luego se extiende a ser popular o impopular en el grupo. 

Las consecuencias de un adecuado manejo de las competencias comunicativas se 

hallan en investigaciones de Place y Becker (1991) donde corroboraban que las niñas de 

primaria mostraron una mayor preferencia hacia una niña desconocida que manifestaba 

una adecuada y oportuna competencia a otra desconocida que resultaba mal educada, que 

interrumpía o que cambiaba el tema de conversación. Por lo tanto los escolares con 

limitada competencia comunicativa evitan participar y comunicarse con sus demás 

compañeros para evitar ser rechazados poniendo en riesgo interrelacionarse de manera 

positiva para impulsar y reforzar sus habilidades así como su autoestima.  

El mantener una buena relación con sus compañeros no es algo insignificante para 

los menores, al contrario repercute en su bienestar social. Las dificultades que pueden 

presentarse en el grupo y en el aula los ponen en riesgo de posteriores problemas 

académicos y de convivencia escolar (Rubin, Bukowsky y Parker 1998). 

Tras lo expuesto, se hace necesario que podamos indagar sobre el desarrollo de las 

habilidades comunicativas en el siguiente punto.  
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1.2. DESARROLLO DE LAS HABILIDADES COMUNICATIVAS  

La cultura humana yace sobre nuestra capacidad de compartir el conocimiento. El 

lenguaje humano es muy sofisticado y complejo, puesto que incluye la capacidad de 

transmitir un enorme repertorio de una generación a la siguiente y que hace posible la 

civilización humana.  

 El aprendizaje de palabras es fundamental para la adquisición del lenguaje. Ya desde 

el vientre materno se comienza a aprender las propiedades del lenguaje, el feto a las 24 

semanas ya ha desarrollado el sentido del oído pudiendo escuchar los latidos del corazón 

de la madre, este es el inicio de una comunicación constate del bebé con el mundo 

exterior. Al nacer está capacitado para diferenciar de forma auditiva el lenguaje siendo el 

llanto su primera forma de comunicarse, cuando el bebé llora su madre atiende a ese 

llamado y al escucharla el bebé se tranquiliza inmediatamente. Las investigaciones 

demuestran que los bebés eligen la voz humana a otros sonidos aunque lo más asombroso 

es lo familiarizados que están con el lenguaje. En este sentido, se ha evidenciado que los 

recién nacidos pueden diferenciar el input lingüístico de otros inputs auditivos, asimismo, 

desde los dos meses de vida son competentes de distinguir si la señal auditiva pertenece a 

al lenguaje del ambiente o no (Leiva y Vásquez, 2017). 

Aprender el lenguaje es una de las cosas más importantes para los bebés, sus cerebros 

se encuentran equipados para la tarea de organizar las piezas del lenguaje y entender cómo 

funciona en conjunto. Cuentan con la predisposición a escuchar palabras y prestan 

atención a la entonación y el ritmo del lenguaje (Villalón, 2008). Uno de los aspectos más 

importantes es la imitación vocal. Cuando escuchamos un sonido somos capaces de 

producir una versión copiada de ese sonido, incluso improvisamos con sonidos nuevos. 

Con el lenguaje podemos recombinar muchos sonidos diferentes con un sin número de 

significados nuevos. Una vez que los bebés detectan las partes del sonido que 

corresponden a las palabras habladas su siguiente tarea es descubrir con qué significados 

corresponden aquellos sonidos. Entre los 8 y 10 meses son capaces de utilizar un proceso 

de eliminación para conocer el significado de las palabras (Villalón, 2008). 

Casi al final del primer año de vida los niños se embarcan en una aventura hacia 

el lenguaje. Los bebés empiezan el lenguaje antes de iniciar a caminar o incluso a gatear.  

A los 12 meses entienden entre 10 y 50 palabras en promedio, a pesar de no hablar existe 

una enorme actividad a nivel cerebral. Las vías cerebrales que controlan el habla 

evolucionan mediante la duplicación de las vías cerebrales que controlan los gestos de las 

manos y otras partes del cuerpo. Esto implica que el circuito de aprendizaje es un circuito 
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motor, un conjunto de neuronas en el cerebro que controla los músculos, y eso es lo que 

controla el habla (Jarvis, 2004).  

Además, el cerebro del bebé se modifica cuantiosamente después del nacimiento. En 

cambio, la dimensión del cráneo, asi como el peso del cerebro o la densidad del córtex 

cerebral, siguen desarrollandose con rapidez a lo largo del primer año. Los enlaces 

neuronales a larga distancia no se encuentran maduros hasta los nueve meses ya que 

permanecen mielinizándose durante la infancia. Igualmente continúan estableciendo 

nuevas sinapsis hasta lograr una cantidad superior que va desde los nueve meses hasta  los 

dos años, en este período el cerebro del menor tiene un cincuenta por ciento más de 

sinapsis que el cerebro de una persona madura. La acción metabólica del cerebro logra 

los niveles de un adulto a los nueve o diez meses y logra superar este desempeño, 

alcanzando su cúspide hacia los cuatro años. Así, el cerebro se modela, eliminando el 

material sobrante y por tanto agregando material neuronal. Como consecuencia, es 

probable que el progreso del lenguaje se encuentre supeditado a un bosquejo madurativo, 

consecuciones que se producen como por ejemplo, el balbuceo, las primeras palabras y  

que exigen por lo tanto exiguos niveles de masa cerebral, asi como conexiones a larga 

distancia y sinapsis locales, sobre todo en los centros lingüísticos del cerebro (Pinker, 

2001). 

Los bebés deben aprender a descifrar el sistema lingüístico, lo realizan escuchando 

las melodías del lenguaje de forma continua porque esto ocurre todo el tiempo en su 

entorno. El maternés es el estilo de habla que usamos para dirigirnos al bebé. Contiene 

características especiales prosódicas y de contenido distintas al lenguaje adulto. Por lo 

tanto se dramatizan las pautas acentuales de las palabras, frases y oraciones, de igual modo 

los perfiles de modulación de las locuciones. Se emplea muchas expresiones y vocativos, 

y habitualmente las preguntas con entonación ascendente sustituyen a las expresiones que 

se usan de modo frecuente en la intercomunicación entre adultos (Karmiloff y Karmiloff-

Smith, 2001). 

La investigadora Fernald (1992) halló que estas pautas se desarrollan en todas las 

comunidades lingüísticas, e incluso pueden ser de carácter universal. Cuando deben 

escoger, los bebés optan escuchar el maternés al idioma encaminado a los adultos (Pinker, 

2001). 

 

¿Cómo descifra el bebé los sonidos y da forma para resolverlos? El lenguaje tiene su 

propio tipo de sonidos, se ha demostrado que se hallan rastros prosódicos en los finales 
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de los enunciados, como intervalos, extensión de la sílaba final o distintas tonalidades de 

voz que son índices acústicos conectados a la entonación, el ritmo y la melodía. Los bebés 

empiezan a entender el ritmo y los patrones del lenguaje, esto significa que realizan un 

mapa acústico de su idioma materno, aprenden de forma más sofisticada el aprendizaje 

del lenguaje (Hirsch-Pasek et al., 1987). 

Es vital que los progenitores ayuden a sus bebés a practicar el habla, deben hacerlo 

una y otra vez porque la práctica lleva a la perfección. Si los progenitores dedican tiempo 

para conversar con sus hijos y dejan que ellos comiencen la conversación se estará 

desarrollando sólidas habilidades del lenguaje pues de los primeros años de vida depende 

la formación de algunas actitudes respecto a la cultura escrita. A la par, los padres, la 

familia y el entorno trasladan subliminarmente un criterio definido hacia la lectura 

(Cassany, Luna y Sanz, 2003). 

 

1.2.1 Etapas del lenguaje 

A continuación, tomando las aportaciones de varios investigadores (Bruner, 1986;; 

Ingram, 1976;;  Lenneberg, 1981;; Stampe, 1979)  dividimos el desarrollo del lenguaje en 

dos etapas: la etapa prelingüística y la etapa lingüística.  

 

 1.2.1.1. Etapa prelingüística 
 

Esta etapa va desde los 0 a 12 meses aproximadamente y pertenece al periodo de 

inteligencia sensoriomotriz pues se complementa a través de los sentidos y la motricidad, 

esta etapa abarca desde los primeros llantos hasta sus primeras palabras.  

 

- El llanto  

Es el punto de partida hacia la interacción social que expresa diversas necesidades: 

hambre, dolor, sueño, incomodidad, frío, calor, aburrimiento, miedo, excitación. Los 

progenitores paulatinamente van distinguiendo los múltiples tipos de llanto y brindan la 

debida atención al bebé. En los primeros días y meses el llanto es involuntario, pues es un 

acto automático controlado por el sistema nervioso, es un mecanismo psicobiológico que 

favorece al sistema infantil para restablecer su estabilidad (Sarduní, Rostán y Serrat, 2008). 

 

 



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
24 

- La succión  

Es una acción instintiva y primordial para el desarrollo del lenguaje, tiene un efecto 

tranquilizador y ayuda a conciliar el sueño en los bebés.  

 

- El balbuceo 

Esta etapa se inicia alrededor del tercer mes y se caracteriza por vocalizaciones 

inintencionadas que se producen por los movimientos de los órganos de fonación y 

provocan sonidos plenamente resonantes con márgenes acústicos próximos a las sílabas 

producidas en la lengua adulta (Puyuelo y Rondal, 2005). 

 

- La expresión 

A los tres meses el repertorio de sonidos se amplía, no solo se intercambia sonidos, 

sino expresiones faciales y miradas. Se imitan expresiones del rostro, hay una reciprocidad 

de sonrisas. La madre habla y el bebé responde estableciendo un ritmo, instaurando los 

elementos básicos de una comunicación.  

Los bebés conocen que las expresiones se exteriorizan con el rostro como con la voz 

y conocen que el rostro y la voz deben revelar la misma intencionalidad. La mirada juega 

un rol fundamental en la interacción humana. La gesticulación infantil es un instrumento 

natural de comunicación entre el bebé y la persona adulta y es la manifestación de sus 

necesidades y deseos. Este es el inicio de las protoconversaciones donde el adulto 

pregunta y deja lugar a la respuesta, se establece un ciclo de interacción. La importancia 

pragmática de esta experiencia es trascendental pues se desarrollan las experiencias 

paralingüísticas, es decir, se conoce el valor de los gestos, el significado de los tonos de 

voz y de las pausas, etc. y por lo tanto, se estructura la noción de la conversación, aparecen 

los  turnos en el diálogo, etc. (Weinstein, 2010). 

 

 1.2.1.2. Etapa lingüística  
 

- Lenguaje pre-combinatorio 

Esta etapa abarca desde los 12 a 24 meses y está caracterizada por la transmisión de 

manera intencionada de palabras, que van desde su designación hasta que adquiere el 

significado de una frase en un contexto determinado. Las primeras palabras se originan 
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una vez que el infante emplea de manera consecuente un término lingüístico en diferentes 

contextos para aludir a un elemento concreto. Estas palabras presentan funciones de: 

articulación, significación y uso. 

Articulación de palabras. Los fonemas se adquieren de menor a mayor dificultad 

articulatoria apropiándose de los más contrastados a los menos contrastados, por ejemplo: 

- La /a/ surge como la primera vocal. 

- La /p/ (en ocasiones la /m/) inicia el consonantismo. 

- Emisión de palabras de dos sílabas (por ejemplo: . 

- Sustitución de fonemas difíciles por otros más fáciles (por ejemplo: /ito/ por abuelito). 

- Asimila fonemas (por ejemplo: /men/ por ven). 

- Omite sonidos (por ejemplo: /aba/ por agua). 

- Reduplica sílabas (por ejemplo: /cheche/ por leche). 

- Acorta palabras (por ejemplo: /monopatín/ por patín). 

Semántica de las palabras. Se producen dos fenómenos: 

- Suprageneralización. Se emplea una etiqueta verbal a un conjunto de referentes 

más amplio del que le corresponde (por banana o 

). 

- Subgeneralización. Uso de una palabra en un sentido muy limitado a muchos 

menos objetos de los que designa en el lenguaje adulto (animal sólo para los de gran 

tamaño). 

Intencionalidad de las palabras. Se caracteriza por el uso de: 

- Función referencial: se la utiliza para designar objetos. 

- Función expresiva: se emplea para expresar deseos y necesidades. 

- Uso de holofrases: son palabras que equivalen a una frase (por ejemplo: si el infante 

dice /m . 

- Lenguaje combinatorio  

Esta etapa abarca desde los 24 meses hasta los 6 años y se desprende en los siguientes 

periodos (Véase tabla 1). 
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Tabla 1. Periodos del lenguaje combinatorio  
 
Periodo I.  

Unión de palabras sueltas (desde los 24 a 

30 meses)  

 

- Incremento del vocabulario y su 

poder expresivo. 

- Uso del lenguaje telegráfico: 

combinación de dos o más 

palabras para expresar una oración 

completa (por ejemplo: 

querrá decir que quiere tomar el pecho o 

su biberón) 

- Comunica más de lo que puede 

codificar y el adulto lo interpreta. 

- Utilización de sustantivos, verbos, 

adjetivos y ausencia de artículos. 

- Aglomera palabras por campos 

semánticos, con una palabra se 

puede referir a cualesquiera de los 

objetos de la misma clase. 

- Repetición de palabras e imitación 

de frases hechas como acceso a la 

morfosintaxis. 

Periodo II.  

Construcción de las primeras frases( desde 

los 30 hasta los 36 meses) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

- Aumento considerable del léxico.  

- Aprendizaje de reglas para formar 

frases. 

- Aprendizaje de morfemas y 

flexiones. 

-  

- Expresión de preguntas. 

- Aprendizaje de reglas sintácticas, 

está condicionado por los 

estímulos del entorno. 

- Dominio de conceptos relativos, 

como el tamaño de objetos entre 
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grandes o pequeños, distancia, 

cantidad, tiempo. 

- Uso de frases de 3 palabras. 

- Adquisición rápida del 

vocabulario. 

- Uso de campos semánticos cada 

vez más complejos. 

 

Periodo III.  

En dirección al lenguaje adulto (desde los 

36 meses hasta los 6 años ) 

 

De 3 a 4 años 

- Se inicia la conciencia léxica. 

- Vocabulario comprensivo más 

amplio que el expresivo.  

- Uso de oraciones subordinadas. 

- Se inicia el juego simbólico. 

De 4 a 5 años 

- Se inicia la conciencia silábica. 

- Se producen oraciones con 

intencionalidad comunicativa. 

- Ampliación del vocabulario 

relacionado con temas de interés 

para el niño. 

- Inclusión de categorías generales y 

clases (por ejemplo: sartén (categoría: 

utensilios de cocina), naranja (categoría 

comida). 

- Comienza aprender acerca del 

tema y hace comentarios. 

De 5 a 6 años 

- Se completa el sistema fonológico. 

- Desarrollo morfo-fonemático. 

- Asimilación del grafema a los 

sistemas fonológicos. 
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- Utilización y comprensión de 

chistes, adivinanzas y metáforas. 

- Uso de términos subordinados y 

supraordinados. 

- Desarrollo de actividades 

comunicativas conversacionales 

como: iniciar, mantener o cambiar 

el turno. 

 

 

Desde los 6 hasta los 10 años aproximadamente se perfecciona los mecanismos 

pragmáticos indispensables para la comunicación, se amplía el vocabulario, el uso de 

sinónimos, antónimos, palabras polisémicas, nombres individuales y colectivos, se inician 

en la comprensión de los dobles sentidos como: dichos, metáforas, etc. El dominio de la 

sintaxis se irá desarrollando hasta los 12 años. 

Tras  haber expuesto el desarrollo de las habilidades comunicativas y las etapas del 

lenguaje que atraviesan los menores, se hace preciso realizar un breve recorrido por los 

tópicos más relevantes sobre la motivación lectora y los intereses lectores. 

 

1.3. MOTIVACIÓN HACIA LA LECTURA E INTERESES LECTORES 

La lectura es una actividad intelectual que solo ha podido ser desarrollada por el ser 

humano se convierte en la más importante, útil y enriquecedora. Es el medio más idóneo 

para apropiarse del lenguaje y sus creaciones. Actúa como un estimulante que anima al 

lector a crear e imaginar nuevos mundos, amplia los horizontes al mismo tiempo que 

desarrolla la capacidad imaginativa y el ingenio desplegando la indagación, la reflexión 

engrandeciendo su enfoque del mundo y ensanchando su panorama cultural.   

La lectura es producto de un acto creativo, que requiere esfuerzo e ingenio. Resulta 

de un procedimiento de recreación, pesquisa, exploración y abstracción, transportando al 

lector a técnicas de conciliación entre lo que lee y lo que escribe. La lectura es el 

instrumento principal para transformarnos en escritores medianamente asertivos (Ortiz-

Salazar y Peña, 2019). 

Así, cabe plantearse por qué el ser humano necesita apoderarse del lenguaje y la 

lectura. Puesto que el intelecto es lingüístico, manejamos mediante palabras nuestros 
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mecanismos intelectuales (Marina y Válgoma, 2007) ya que para realizar el acto de la 

lectura no solo es necesario aprender el alfabeto sino que participa el juicio, la memoria, 

la inferencia, el conocimiento, la experiencia y la práctica. Todos estos elementos 

necesarios para leer resultan en una extraordinaria complejidad que requiere, para ser 

efectuada con éxito, la combinación de cien habilidades distintas (Manguel, 2006).  

Los beneficios que proporciona la lectura son incalculables como el aumento del 

bagaje cultural, la riqueza léxica, una mejor conexión con las habilidades del pensamiento, 

el fortalecimiento en las relaciones humanas, la potenciación del lenguaje, la expresión de 

los propios sentimientos, la libertad de pensar o el estímulo en la creación y la imaginación. 

Leer es un arte, es el conjunto de operaciones por el cual la mente del individuo, se 

engrandece mediante el poder de su oportuno funcionamiento. Así, la mente transita de 

entender menos a entender más. Las operaciones que provocan este proceso son los 

numerosos actos que constituyen el arte de leer (Adler y Doren, 1996). 

 

1.4. MOTIVACIÓN LECTORA 

1.4.1. La familia  

La motivación hacia la lectura se desarrolla en edades tempranas y el papel 

protagonista lo tiene la familia. Leer cuentos a un niño pequeño incrementa su 

competencia lingüística y se relaciona con mejores resultados en el ámbito léxico y 

sintáctico (Delgado, Méndez y Ruiz-Esteban, 2020;; Larrañaga, y Yubero, 2005;; Yubero y 

Larrañaga, 2010). La tarea más productiva, económica y eficiente es leerle. Esta actividad 

exige concentración, atención, reflexión, análisis, síntesis y permite que se desarrollen y se 

potencien las habilidades lingüísticas mejorando el desempeño oral y escrito del menor. 

Diversos autores (Hoff-Ginsberg,1991;; Weizman y Snow, 2001) hallaron que, cotejado 

con el lenguaje originado a lo largo del juego, el lenguaje empleado durante la lectura por 

padres e hijos es sumamente abundante, muy diversificado en su léxico, de composición 

relativamente compleja, circunscribe notables preguntas, implica muchísimas actividades 

de identificación y clasificación, y tiene mínimas posibilidades de ser manejado para 

controlar la conducta del niño (Strasser, 2013). 

Diversas investigaciones demuestran que la familia es el eje fundamental para 

apoyar el aprendizaje y la enseñanza del lenguaje. Aquellos padres que involucran a sus 

hijos en actividades y juegos relacionados con la lectura de libros y la palabra impresa 
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están en mejores condiciones de obtener resultados superiores en el aprendizaje de la 

lectoescritura comparado con aquellos niños que no han sido expuestos a estas 

experiencias (Baker, Serpel y Sonnenschein, 1995;; Gee, 2002;; Heath, 1983;; Michaels, 

1991;; Snow, Burns y Griffin, 1998). 

Los maestros señalan que un apoyo deficiente por parte de la familia en la 

enseñanza del lenguaje y de otras áreas repercute en el fracaso escolar por ello solicitan 

una mayor ayuda e involucramiento. Lamentablemente, no todas las familias se 

encuentran en esa posibilidad a causa de numerosos factores como: falta de cultura escrita, 

carencia de interés en la educación de sus hijos, escasos recursos económicos o porque 

estos hábitos no son parte de su cultura (Larrañaga, y Yubero, 2005;; Mora, Galán y López, 

2016;; Romero, 2013). Es inviable que se pida a los padres que lean a sus hijos si estas 

actitudes no forman parte de la vida cotidiana y donde la palabra escrita tiene un uso 

meramente instrumental, estos niños pueden desarrollar ideas muy distintas sobre el valor 

de la lectura al contrario de los niños que observan a sus padres o hermanos leyendo o 

escribiendo ya sea por trabajo o entretenimiento, crecen sabiendo que la lectura en el 

hogar es una actividad importante que desempeña una amplia variedad de funciones 

prácticas y de ocio (Gee, 2002;; Heath, 1983;; Snow, Barnes, Chandler, Goodman y 

Hemphill, 1991;; Tabors Roach y Snow, 2001). 

1.4.2. La escuela 

La escuela es un elemento fundamental para la motivación lectora que se inicia en 

el nivel de preescolar o incluso antes, en donde se ofrece al infante experiencias 

significativas de lectura y escritura. Los resultados beneficiosos de esta práctica se 

evidencian en el desarrollo de habilidades lingüísticas, prelectoras y sus posteriores 

destrezas en el lenguaje escrito, sobre todo cuando el educador lee repetidamente el 

mismo texto, interactúa con el niño formulando preguntas de alta exigencia cognitiva 

donde lo implican al máximo para dar explicaciones con un amplio vocabulario 

permitiendo que interactúen de forma libre con los libros, estas son las estrategias más 

provechosas y fructíferas (Strasser, 2013). 

Por ejemplo, en México los programas ELE (Entrenamiento en Lectura Escolar) 

orientado a educadores y el programa ELF (Entrenamiento en Lectura Familiar), 

destinado a padres y madres de familia han evidenciado resultados positivos para el 

desarrollo y el incremento del vocabulario, la conciencia fonológica o la producción de 

textos, fomentando así las habilidades lingüísticas de los menores. En países anglosajones 

surgió el lenguaje integral que se aleja de la enseñanza mecanicista del lenguaje. En España 
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y Latinoamérica se desarrolló el enfoque comunicativo funcional. Esta transformación 

enfoca la formación de la lectura y la escritura intrínsecamente en ámbitos naturales o de 

uso, beneficiando el progreso de las habilidades metalingüísticas, manejando contenidos 

practicos, eficaces y significativos, no con fragmento artificiales, en contextos 

comunicativos notables en las que se inculquen y ejerzan habilidades de habla, escucha, 

lectura y escritura (Domínguez, Chillón y Barrio Valencia, 1997). 

 

1.5. INTERESES LECTORES 

Así, cabe plantearse ¿Por qué gustan los cuentos? ¿Qué encierra este género 

literario en la infancia que lo vuelve tan atractivo para los niños? Para responder a estas 

cuestiones vamos a definir qué se entiende por cuento, los elementos que se deben mirar 

y valorar en el cuento, lo que se entiende por álbum ilustrado asi como la poesía.  

 

1.5.1 El cuento 

El cuento es una narración de sucesos imaginarios, habitualmente se encuentra 

protagonizado por un conjunto de personajes donde se despliega un argumento sencillo. 

Se origina en el folclor, la mitología y la historia, el cuento era trasmitido de forma oral 

usando elementos mágicos en su narración (Martínez, 2011). Es una herramienta 

poderosa que sirve para desarrollar la atención, la agudeza, la creatividad y para ayudarlos 

en su aprendizaje. Este género literario incrustado desde los primeros años permite que 

se implique en la estética literaria así como lingüística fomentando así las mejores 

habilidades por lo que más temprano se implanten tendrán mejores resultados en todos 

los niveles de comprensión del menor (Correa, 2008). 

El cuento es una actividad primordial y prioritaria en la infancia ya que acrecenta las 

capacidades del menor, manejar el recurso del cuento como recurso educativo nos ofrece 

un sinnúmero de posibilidades entre ellas las siguientes (Peña, 2010): 

 Lingüísticas 

La formación lingüística beneficia el aprendizaje de habilidades expresivas y 

comunicativas, la literatura se convierte en un estímulo vigoroso, es donde el lector se 

afilia en un juego exquisito en el que goza, desentraña, imagina y disfruta. Esa relación 

con la obra literaria promueve en el escolar una formación más completa en la esfera 

lingüística, percibiendo el auténtico sentido de la literatura, aquella que se torna 
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motivadora para la adquisición de las competencias literarias. Si el nuevo lector encuentra 

en la lectura un recurso para el goce y disfrute estético conseguirá un estímulo positivo 

que resulta en un aprendizaje gustoso que engrandece sus competencias, así los cuentos 

servirán para demostrar las capacidades de su paulatino dominio lector y su avance 

educativo. La lectura no solo es un acontecimiento racional, consecuente y lógico, 

fundamentalmente es un rito, una oración, un estado del alma en donde el individuo está 

vigilante ante el significado que para él tiene destinado el mundo y la vida (Sastrías, 1997). 

 Estéticas 

Educa y trasmite el goce y disfrute estético, desarrolla la sensibilidad mientras que 

incentiva diferentes áreas: intelectuales, emocionales y físicas. Despliega sus sentidos, 

propicia que se apropie del texto literario y florezcan sus sentimientos. El alumnado 

descubre la belleza narrativa como un proceso secuencial que establece la comprensión, 

además de acrecentar su creatividad con recursos de originalidad (Martínez, 2011).  

 Éticas 

Transmite un mensaje y beneficia la formación del menor mientras que emite valores. 

Estos fines se obtienen a partir de los personajes que se localizan en la obra literaria, la 

simpatía o la antipatía que despiertan en sus acciones provocan un sinnúmero de 

sensaciones y sentimientos.  

 Sociales 

La literatura es un reflejo de la situación o de la coyuntura social existente, ayuda a 

comprender el sentir y el pensar particulares de cada época. Beneficia la madurez afectiva 

del menor. Esta posibilidad siembra lazos de amistad, principalmente cuando un mismo 

grupo lee un mismo libro. Esto favorecerá la interrelación, la comunicación entre lectores, 

la unificación, el intercambio de dictámenes y la reflexión en común (Peña, 2010). 

 Emotivas 

Moldea y sensibiliza la afectividad en el lector que se implica emocionalmente con los 

personajes del argumento. De esta manera puede regocijarse o sufrir con ellos, se 

desenvuelve en un nivel anímico y se estrechan y vigorizan los lazos afectivos gracias a la 

lectura de obras literarias.  
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 Intelectuales 

El acercamiento con lecturas de calidad en la niñez impulsa las habilidades 

intelectuales, intuye, conoce, analiza, esquematiza y valora de forma autónoma el mundo 

que le rodea, de este modo conseguirá adaptarse a este con mejor desenvoltura, la 

literatura infantil y juvenil desarrolla la inteligencia de manera que los libros benefician la 

utilización de ideas y conceptos abstractos (Peña, 2010). 

 Lúdicas 

El alumnado que se relaciona con un texto literario disfruta ya que los cuentos 

engloban actividades lúdicas que permiten al menor imaginar y crear. El escolar que se 

suma al mundo de los cuentos se convierte en un lector estimulado no solo física sino 

emocionalmente. Los cuentos ostentan una característica identificable y esta es que 

permiten una conexión entre el alumnado y el juego, este enlace permite que el menor 

alcance su plenitud (García, 2004). 

 Didácticas 

Un menor que lee, percibe una serie de experiencias enriquecedoras sobre la forma 

de vida en todos los lugares del planeta, puede viajar a otros continentes, descubre 

diferentes pensamientos, en definitiva, tiene una enfoque más rico del mundo que no se 

delimita a la cotidianeidad (Martínez, 2011). 

Hannán (2012) recalca diferentes apartados que se deben tomar en cuenta al momento 

de observar y evaluar un cuento (Véase tabla 2). 
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Tabla 2. Elementos que se deben mirar y valorar en un cuento  

Elementos  Descripción 

Calidad literaria 

 

Un texto literario debe abarcar calidad lingüística, referir 

calidad de edición, brindar un universo de significados y 

despertar goce estético y belleza literaria.  

Tensión La tensión es primordial pues establece un vínculo entre el 

libro y el lector que provee una lectura entretenida y lúdica 

permitiendo al menor percibir, crear y recrearse mientras 

aprende. 

Verosimilitud 

 

La credibilidad es un convenio entre el libro y lector, es la 

idoneidad para crear mundos similares donde puedan convivir 

la utopía, la ficción y esta pueda ser completamente aceptable.  

Originalidad 

 

Consiste en la capacidad del autor para relatar una historia de 

modo distinto y convertirla en una pieza de arte. 

Imágenes que cuentan 

 

El ilustrador no solo esboza lo que enuncia el texto, va por 

encima de los elementos denotativos y refleja aquellas 

concepciones abstractas de la imagen. La ilustración cuenta lo 

visible y también lo imperceptible del texto. 

Finales y comienzos 

 

El libro debe atrapar al lector desde sus primeras páginas hacia 

el maravilloso mundo de la lectura. Los antifinales o los finales 

satisfactorios son vestigios artísticos y estéticos que deben 

propiciar en el lector gusto y satisfacción. 
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1.5.2  El álbum ilustrado 

Los álbumes ilustrados son una excelente elección para desarrollar el hábito lector, 

intercala de forma equilibrada y armónica ilustración y texto pues indaga un doble camino 

de comunicación: la del relato escrito y la de la ilustración. Así el lector desentraña dos 

códigos diferentes engrandeciendo el imaginario del menor que apuesta por este 

para forjado como una unidad, es decir, como una 

totalidad, que constituye, por lo tanto, todas sus partes electas en una secuencia de 

 

En el álbum ilustrado, la imagen contribuye con sus propios significados pues su 

lectura es de carácter visual, se requiere que el lector ejecute una exégesis narrativa que va 

más allá de las palabras, la imagen enriquece, compagina y complementa porque la historia 

se posa de manera fundamental en la ilustración. Brinda una entrada más a la recreación 

de la realidad. Por medio de las páginas de un álbum ilustrado se aprecia la poesía, se 

regocija con la belleza, se inquieta ante el dolor, se puede pisar otros suelos y comprender 

el mundo (Tejeda, 2007). 

En la actualidad el álbum ilustrado es reputado como un arte visual que logra 

características relacionadas con la expresividad moldeada en las imágenes narrativas pues 

brinda al lector una experiencia creativa y estética que ofrece variadas formas de lectura 

que no sólo realzan el texto sino que lo enriquecen (Rojas, Méndez y Ruiz, 2018) 

En el álbum ilustrado la correlación entre texto e imagen debe estar fundida 

beneficiándose cada uno de la información que suministra el otro dado que la historia es 

el resultado de su interacción.  
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Figura. 1. Sojos, C. (2013). Así se hace una mamá. Ecuador: Grupo Editorial Norma. 

 

 muchas formas de hacer una mamá. La más usada es cuando esperas nueve 

meses en su vientre y luego sales a este mundo. La otra manera es cuando una 

mujer decide tener un hijo y empieza a buscarlo por toda la tierra para entregarle 

 

Texto de Catalina Sojos e ilustración de Eulalia Cornejo. 

 

En esta ilustración se observa el uso de varios materiales sobre el soporte y la técnica del collage para 

acrecentar el contenido del texto. Amplía su significado usando elementos visuales muy originales para el 

observador. La ilustradora utiliza elementos simples e inocentes como los que lo tomaría un niño para 

formar el imaginario de una madre.  
 

¿Cómo se lee un álbum ilustrado? 
El álbum ilustrado posee un vínculo muy estrecho con el texto, pues no existe la una 

sin la otra, imagen y texto se atañen de modo dinámico, la ilustración contribuye sus 

propios significados, los complementa, los contrasta, concede detalles, aclara el 

significado, el ilustrador es un cocreador vital, pues no se limita a dibujar las palabras, él 

ingresa en los espacios de lo no dicho, complementa o fortifica lo expresado o lo abre 

hacia nuevas sugerencias (Guerrero, 2012). Al docente o mediador le será provechoso 

conocer los elementos principales para el estudio del álbum ilustrado que plantean 

Nikolajeva y Scott (2003). 



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
37 

 El soporte 

Hace mención a la portada, la contraportada, las guardas y el formato del libro. Existen 

libros que relatan desde su portada, asimismo hay aquellos que finalizan su lectura y se 

revelan sorpresas en su contraportada. El soporte es fundamental ya que contribuye a la 

expresión del libro asimismo es importante señalar como afecta a la lectura los diferentes 

tipos de papel, si es cartón, si tiene o no troquelado, si es un libro pop-up, etc. 

 El texto y la imagen  

En el álbum ilustrado la reciprocidad entre texto e imagen debe estar fusionada 

contribuyendo cada uno de la información que proporciona el otro pues la historia es la 

consecuencia de su interacción. El modelo de jerarquías de interacción texto/ilustración 

proponen los siguientes rangos: 

 Relación de simetría: aquella en la cual texto e ilustración describen lo mismo. 

 Relaciones de ampliación y complementaria: aquellas en las que las ilustraciones 

amplifican y profundizan lo que narra el texto o el texto dice más de lo que 

presenta la imagen.  

 Relación de contrapunto y contradicción: en el contrapunto las contribuciones 

son autónomas a lo que describe la imagen o texto (exhibe lo mismo desde una 

vista diferente, juega con la ironía, etc.) y la contradicción es donde palabra e 

imagen parecen estar opuestas. 

 Secuencialidad: la secuencialidad involucra la articulación entre imágenes y entre 

planos, así como la continuación de imágenes. Lo que se debe proponer es buscar 

en los álbumes ilustrados las particularidades de un texto que se hace narración 

cuando se une a la imagen con las condiciones que le impone la secuencialidad 

propia de un libro (Zaparaín y González, 2010). 

 

1.5.3. La poesía 

La poesía es uno de los mejores caminos para construir lectores y cautivar al 

menor, está profundamente ligada a la infancia, es un excelente recurso didáctico para  

desarrollar y mejorar las destrezas lingüísticas además de ofrecer enormes posibilidades 

en la Educación Primaria. La poesía infantil ofrece una lectura sencilla y aporta una visión 

original del mundo que permite a los primeros lectores disfrutar con ella y realizar su 
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propia interpretación fomentando el hábito lector y el placer a la lectura (Yubero y 

Larrañaga, 2015). 

La poesía presenta los siguientes rasgos característicos (Paraíso, 1988): 

 brevedad (por muy extenso que sea un poema, siempre será más corto que una 

novela o cuento). 

 condensación o máxima carga semántica (un poema proporciona una gran riqueza 

expresiva y significativa). 

 polisemia o ambigüedad (un poema, en general, puede interpretarse de diferentes 

modos, que no son excluyentes entre sí). 

Los niños tienen una predisposición a jugar con el lenguaje, lo tratan como cualquier 

otro objeto, la palabra se convierte en un juguete más. En la educación preescolar, el juego 

con el lenguaje constituye una proporción importante y cuantiosa del lenguaje del niño. 

Alrededor de la cuarta parte de todas las locuciones procedentes de  los menores de 

guardería abarcaban alguna representación de juego con el lenguaje (Ely y McCabe, 1994). 

Los menores disfrutan de la repetición, el ritmo, la rima o los juegos de palabras que 

fomentan la fantasía. 

 Un temprano acercamiento a la poesía converge en un lector aficionado a este género 

literario de extraordinaria belleza y musicalidad, con la poesía se desarrolla la sensibilidad 

y la imaginación para así enriquecer todas las posibilidades imaginativas. 

Para Sánchez (1995), el texto poético ha de representar para su receptor:  

 Una ruptura cognitiva, una dialéctica entre lo lógico y lo mágico, el lector se 

compenetra en cada una de sus líneas para construir belleza y placer y donde los 

convencionalismos del lenguaje quedan aplazados. 

 Un sistema de comunicación, donde el lenguaje estándar no es apto. 

 Un acercamiento al lenguaje poético donde el lector descubre nuevos caminos 

distintos al lenguaje cotidiano. 

 Una participación con otros lectores para desentrañar e interpretar el mensaje, 

donde los espacios vacíos son ocupados por la subjetividad. 
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En los primeros años de vida, la poesía folclórica es la que mejor se acopla con 

los niños, se origina en la tradición popular y posee una gran variedad como: las retahílas, 

las canciones de cuna, las rondas, las coplas, las adivinanzas, las canciones, las nanas, los 

ritmo, su estructura definida y por un predominio de las combinaciones sonoras por 

encima del plano de lo semántico;; a menudo en ellas, se juega con el disparate o el 

 

Colomer (2008) destaca los beneficios que ha tenido el acercamiento de los textos 

poéticos para el alumnado:  

 Una apertura hacia la poesía de tradición oral y contemporánea, desechando 

textos con narraciones insustanciales de final predecible y habitualmente 

aleccionador o con poesías de rima pobre y exuberancia de diminutivos entre otras 

desvirtuaciones (Azzerboni, 2007) que se encontraban en gran parte de la 

antología de los textos de primaria. 

 La oportunidad para los infantes de experimentar con las posibilidades creativas 

que brinda el texto poético. 

 La innovación de las prácticas rutinarias introduciendo consignas como;; el 

contacto directo con un mayor número de poemas, su libre elección, un trabajo 

de dicción más elaborado, la motivación hacia la lectura y escritura o el montaje y 

la exposición de trabajos poéticos con otras formas artísticas como el teatro, el 

performance, etc.  

Gracias a la poesía el menor está en relación con la belleza de la palabra, por lo que 

posibilita el desarrollo de emociones nobles y profundas en los potenciales lectores (Peña, 

2010).  

En general, la poesía usa una serie de recursos lingüísticos donde la economía de 

medios gramaticales es notable. Este uso del lenguaje es muy apropiado para trabajar la 

enseñanza de este género literario pues nos encontramos ante un modo distinto de 

expresión, regido, a su vez, por unas normas y unos cánones, que lo diferencian del 

lenguaje usual que empleamos en nuestra comunicación diaria (Romera, 2013). 

Es pertinente indagar en las diferencias que se encuentran en el lenguaje y la escritura 

en lo que concierne al género y la edad de los menores. A continuación se realiza una 

breve reseña de esta temática. 
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 1.5.4. Diferencias de género y edad 

 
El lenguaje de niños y niñas en líneas generales es similar antes que distinto. Las 

diferencias del lenguaje que se hallan son producto de la socialización y el contexto y no 

a diferencias biológicas innatas. En los primeros años de vida del infante el papel de la 

familia, de los adultos y especialmente el del progenitor desempeña una considerable 

influencia en el desarrollo del dialecto de género (Becker-Bryant, 2010). Las 

investigaciones han hallado diferencias de género en otras áreas del lenguaje. Por ejemplo, 

los niños suelen decir  más palabrotas que las niñas y son más propensos a provocar y 

atacar verbalmente. Cuando las niñas cuentan sus sucesos personales suelen citar más a 

otras personas que los niños, además de obtener mejores resultados en las puntuaciones 

de lectura, escritura y ortografía, estos efectos se extienden y persisten en la secundaria. 

Estas diferencias de género en el rendimiento pueden deberse a ideas opuestas hacia la 

lectoescritura. Algunos niños juzgan esta actividad como inactiva, silenciosa y poco 

atractiva y opinan que la lectura o la escritura son actividades más apropiadas para niñas 

que para niños (Melzi y Ely, 2010).  

En algunos estudios se ha evidenciado que las niñas muestran mayores valores de 

motivación lectora en la etapa de Educación Infantil siendo algo inferior en la etapa de 

Educación Primaria (Delgado et al.,2020). No obstante, cabe destacar que el interés y el 

valor de la lectura parecen ser indiferentes con respecto sexo en la etapa de la Educación 

Primaria, en los que existe una diferencia significativa entre sexos en el valor y el interés 

que se muestra ante la lectura (Artola, Sastre y Barraca, 2017;; Artola, Sastre y Alvarado, 

2018), no siendo así en la Etapa de Educación Infantil (Delgado et al.,2020).  

El informe de la Federación de Gremios de Editores de España (2019) señala que el 

68.5% de la población española lee libros, el 62.2% lee libros por esparcimiento, en sus 

tiempos libres y el 27.5% lee por índole de trabajo o estudios. En 8 de cada 10 unidades 

familiares se lee a menores de 6 años, el 86.8% de los menores de 6 a 9 años leen libros 

que no sean textos escolares. El 100% de niñas y niños entre 10 y 14 años y el 93.4% de 

los adolescentes entre 15 y 18 años lee libros. Siendo el mayor grupo de lectores además 

representan al grupo que más lee páginas web, artículos, secciones y textos extensos en 

redes sociales.  

La lectura en este rango de edad se encuentra familiarizada y es una práctica frecuente 

que se ha ido reforzando en las últimas décadas, sentando las bases de una lectura asidua 

y placentera. 
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En su tiempo de esparcimiento, el 86.2% de los niños y niñas entre 10 y 14 años lee, 

y el 77.1% lo realiza con frecuencia. Lamentablemente estos porcentajes bajan 

considerablemente transcurrido los 15 años hasta el 74.7% en lectores que leen por placer 

y hasta el 49.8% en lectores habituales.  

El perfil de lector habitual pertenece a una mujer, universitaria, de las áreas urbanas 

y con una edad entre 55 años o más. El 83% de estas mujeres leen libros por lo menos 

una vez a la semana. Con respecto a los hombres, las características de lector es de 55 

años o más con formación universitaria que reside en áreas urbanas. El porcentaje de 

lectura frecuente es de un 76.7%. 

 Por lo tanto, parece ser que los valores de motivación lectora, de interés lector y 

de valor de la lectura suelen ser superiores en la etapa de Educación Primaria (Meirisuo-

Storm, 2006;; Pestcher, 2010). Por lo tanto cabría tener en cuenta que la motivación lectora 

en las etapas de Educación Infantil y en Educación Primaria está relacionada positiva y 

significativamente con el interés hacia la lectura  (Delgado et al.,2020). Ya que parece ser 

que la motivaicón hacia la lectura supone un mayor interés hacia la misma siendo una 

motivación intrínseca del propio sujeto ya que la lectura le supone placer y a su vez 

entretenimiento (Larrañaga y Yubero, 2005). Del mismo modo una buena motivación 

lectora, un buen interés lector y el valor otorgado a la lectura podrán pronosticar la 

generación de un buen hábito lector posteriormente (Yubero y Larrañana, 2010). En este 

sentido cobra especial importancia la creación de los hábitos lectores, el respeto y la 

libertad hacia los interés lectores y sobre todo el fomento de un desarrollo lector 

competente (Dezcallar et al., 2014).  
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CAPÍTULO 2. DIFICULTADES EN LA LECTURA  

 

Tras conocer el desarrollo lector, la influencia de la motivación y en el interés 

lector, es necesario destacar algunas de las dificultades que podemos encontrar y que se 

presentan en la lectura. 

En este capítulo se realiza una conceptualización y consideraciones teóricas sobre 

el concepto de TEL (trastorno específico del lenguaje)  y los distintos tipos de trastornos 

que se presentan tanto en el habla como en la escritura.  

 

2.1. EL CONCEPTO DE TEL 

El TEL (trastorno específico del lenguaje) o TEDL (trastorno específico del 

desarrollo del lenguaje) son términos utilizados para definir diversos trastornos que 

generan afectación en la adquisición y la competencia del lenguaje comprometiendo a 

uno, varios o a la totalidad de los unidades fonológica, morfológica, semántica o 

pragmática del sistema lingüístico (ASHA, 1980). 

El TEDL es definido como un trastorno que no es causado por otras patologías 

usando los siguientes criterios (Brun, García y Jódar, 2005): 

 Audición normal. 

 CI normal (>85). 

 Inexistencia de patologías conductuales y emocionales puntuales. 

 Destrezas motoras del habla habituales. 

 Inexistencia de señales neurológicas que pudieran ser motivo de la afectación. 

 Cuando la patología del lenguaje se encuadra en otro trastorno primario  (retraso 

mental, lesión cerebral, trastornos emocionales severos, etc.), en consecuencia nos 

referimos a patologías secundarias. 
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2.2. CLASIFICACIÓN SEGÚN CRITERIOS NEUROLINGÜÍSTICOS 

Según los diferentes subtipos propuestos por Rapin (1996) podemos destacar los que se 

mencionan a continuación. 

2.2.1. Trastorno del lenguaje expresivo (TEL-E) 

 
a) Dispraxia verbal 

Los menores muestran una evolución del lenguaje lenta, con expresiones escasamente 

fluidas y una pronunciación de sonidos muy alterada. Los niños con esta alteración 

progresan con la ayuda del lenguaje gestual y la lectura. Se observa ligeras mejorías a largo 

plazo, perdurando permanentemente alteraciones específicas de expresión del lenguaje 

(Leiva y Vásquez, 2017). 

 

b) Déficit de programación fonológica 

 La fluidez en el habla es más prominente con la realización de expresiones complejas 

poco más o menos ininteligibles, pues las construcciones sintácticas habitualmente son 

adecuadas, pero se halla inexistencia de marcadores gramaticales. Los errores no son 

metódicos, se modifican en función de la situación y su emisión progresa de manera 

separada. La comprensión es correcta (Hage  et al., 2006). La edad inicial del habla puede 

ser habitual o tardía. 

2.2.2. Trastorno del lenguaje expresivo-receptivo (TEL-ER) 

 
a) Agnosia verbal auditiva 

Este trastorno se determina por la incompetencia para distinguir y diferenciar los 

sonidos del lenguaje a pesar de tener una audición normal. Los menores presentan una 

pobre compresión verbal y nula expresión. La repetición de palabras se halla trastornada. 

Logran comunicarse por medio de gestos y muestran empatía diferenciándose de los niños 

con TEA (Trastorno del Espectro Autista). Es el trastorno más habitual en el síndrome 

Landau-Kleffner (Leiva y Vásquez, 2017). 

 

b) Déficit fonológico-sintáctico 

Los menores con este trastorno muestran inconvenientes en la articulación de 

expresiones gramaticales omitiendo inflexiones y nexos además de su poca fluidez que se 

produce en un habla difícil de entender. Puede variar su compresión presentando 
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impericia en enunciados complejos y palabras abstractas. Su incidencia es usual en los 

trastornos del desarrollo del lenguaje así como en el autismo (Rapin, 1996). 

2.2.3. Trastornos del procesamiento de orden superior (TEL-OS) 

 
a) Déficit léxico-sintáctico 

Se presenta por una alteración en la compresión léxica. Tienen problemas para 

recordar o reconocer las palabras correctas lo que repercute en dificultades en la 

organización del discurso y en el significado de las palabras;; concretamente

conceptos, para enunciar pensamientos de manera acertada y para el mantenimiento de 

un referente específico en continuos Leiva y Vásquez, 2017, p. 101). Las 

dificultades que presentan para manifestar sus ideas en el discurso dificultan el aprendizaje 

en las tareas escolares. 

 

b) Déficit semántico-pragmático 

Se caracteriza por un lenguaje no adecuado al contexto con incidencia de ecolalia, 

perseveraciones verbales y expresiones sobre aprendidas del adulto. Presenta una 

interpretación literal con disparidad al expresar enunciados complejos o preguntas 

abiertas;; como resultado el menor responde a una o dos palabras de la pregunta. El uso 

social del lenguaje se encuentra sumamente trastornado presentando incapacidad en 

cuestiones como el uso de los turnos y en el sostenimiento del tema de conversación 

(Hage  et al., 2006;; Rapin, 1996).  

 

2.3. TRASTORNOS DEL HABLA 

Son producidos por una alteración del funcionamiento de los órganos motores 

involucrados en la producción sonora del lenguaje en su forma oral y son: 

2.3.1. Disartria 

Se presenta como una dificultad para articular sonidos y palabras producida por 

dificultades en la coordinación de los movimientos o por una parálisis de los centros 

nerviosos que regulan los órganos fonatorios. Este trastorno se observa en menores con 

parálisis cerebral y en daños neurológicos congénitos severos, agenesias de pares craneales 

y daño de pares craneales al momento del alumbramiento así como en los primeros 

períodos del desarrollo (Soprano, 2011).  
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2.3.2. Dislalia 

Los niños que muestran este trastorno manifiestan dificultades en la pronunciación 

de algunos sonidos. Las alteraciones frecuentes son por: 

a) Sustitución: sustitución de un fonema por otro. (Por ejemplo:  papato por zapato). 

b) Omisión: omisión de un fonema.(Por ejemplo: plaza por paza). 

c) Distorsión: emisión de un fonema parecido pero emitido de forma incorrecta. (Por 

ejemplo: drosa por rosa). 

Si se presenta por encima de los cuatro años se debe realizar una intervención pues se 

encuentra fuera de los límites evolutivos esperables y se efectúa antes de iniciarse la 

lectoescritura, para evitar que se repitan los errores fonológicos en esa área. La dislalia 

responde de forma apropiada y vertiginosa al tratamiento. (Leiva y Vásquez, 2017).  

2.3.3. Disfluencia 

Es un trastorno caracterizado por la deficiencia tanto del ritmo como de la fluidez 

del habla. Existen dos tipos de modificación: 

a) Farfulleo. Es una alteración de la fluidez debido a una articulación precipitada 

ocasionada por una pronunciación muy acelerada provocando inadvertencia de fonemas 

y sílabas principalmente en la terminación de los enunciados del discurso.  

b) Tartamudez. Es un trastorno brusco que causa dificultades en la fluidez al hablar, 

caracterizado por expresiones verbales desequilibradas en su ritmo de manera casi brusca. 

Estos bloqueos, consisten en: repetir sonidos, sílabas o palabras. Se registra más a menudo 

en hombres que en mujeres y los síntomas suelen aparecer entre los dos y cinco años. Si 

se encuentra en niños mayores de tres años se debe iniciar tratamiento e intervención 

terapéutica ya que deja de considerarse evolutiva. 

 

2.4. TRASTORNOS DEL LENGUAJE ADQUIRIDOS 

2.4.1. Afasia infantil 

Es un descenso o un retroceso del lenguaje generado por una lesión cerebral 

producida por un daño traumático, su tipología es similar a la afasia en personas adultas 

así como los procesos de recuperación debido a la mayor plasticidad cerebral del niño. 

Presentan una variada sintomatología como déficits de comprensión, parafasias, 

neologismos, logorrea, jerga, déficits de repetición de lectura y escritura. Rothenberger 

vislumbró además como componente que influye en la recuperación el desarrollo de la 



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
47 

dominancia hemisférica para funciones lingüísticas y la rapidez de recuperación tras el 

surgimiento de la sintomatología. Asimismo, agrega que un treinta por ciento de los 

menores con AI poseerán en un periodo prolongado problemas académicos a 

consecuencia de las deficiencias en la obtención de nuevos aprendizajes, como son la 

lectura y la escritura (Rothenberger, 1986).  

 

2.5. TRASTORNOS EN LA ESCRITURA 

Los trastornos del lenguaje escrito se caracterizan por una anormal comprensión 

de uno o todos los componentes fonológico, morfológico, semántico o pragmático del 

sistema lingüístico. Esta alteración se identifica cuando se encuentra un desempeño 

significativamente menor al esperado a su edad y nivel cognitivo en el aprendizaje de la 

lectura interfiriendo en su rendimiento escolar y sin una carencia sensorial justificada 

(APA, 2000). 

2.5.1. Dislexia 

Es la patología más frecuente en el periodo infantil, y su incidencia se encuentra 

entre el 5-10%, no obstante en ciertas investigaciones llega hasta el 15%. Es más usual en 

niños que en niñas y existe una predisposición genética a que un padre con esta condición 

tenga un hijo con el mismo trastorno (Artigas, 2000).  

La dislexia es una limitación concreta, en la lectura precisa y fluida, en la 

sistematización del proceso lector. Las personas con este trastorno tienen una inteligencia 

normal y no muestran dificultades visuales o auditivas que ocasionen problemas lectores. 

Los problemas lectores se presentan por una pérdida en la consecución de la lectura así 

como en la concreción de la lectura fluida y clara de palabras y textos. Repercute en tareas 

similares con la lectura, como la comprensión lectora, el desarrollo del vocabulario, la 

ortografía, la precisión escrita y los aprendizajes que involucran la memoria verbal, como 

recordar nombres de letras, meses del año o las tablas de multiplicar  (Pearson, 2017, 

p.19). 

 Los menores que padecen de patologías en la adquisición del lenguaje 

principalmente en los planos fonológico así como semántico presentan un mayor riesgo 

de presentar dificultades en el lenguaje escrito.  

Las disfunciones de lectura manifiestan los siguientes indicadores (Jané, 2001): 

- Equivocación con las grafías que tienen una representación análoga con otra 

dirección en el espacio (por ejemplo: p/b, p/q, etc.). 
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- Equivocación con grafías que se asemejan fonéticamente (t/d, b/p). 

- Alteraciones de letras en las sílabas (al/la, el/li). 

- Inexistencia de letras. 

- Reemplazos de palabras enteras, en ocasiones con el objetivo de tratar de descifrar 

la palabra antes que descodificarla. 

- Añadidura de letras o sílabas. 

- Problemas al momento de separar correctamente las palabras. 

Cabe destacar que los mecanismos básicos que permiten la identificación de 

palabras escritas suelen mostrarse deficientes en los escolares con dislexia siendo 

el motivo directo de los problemas de lectura de nivel superior, es decir, frases, 

textos, etc. (Carrillo, Alegría,  Miranda y Sánchez Pérez, 2011). 

2.5.2. Disgrafía 

Los niños que presentan este trastorno pueden captar lo que se les dice, hablar y 

leer con claridad sin embargo presentan inconvenientes en la escritura. El problema no se 

encuentra en la escritura manual sino con los signos de puntuación, el deletreo de palabras 

y la cimentación global de las frases y oraciones. Presentan errores en el deletreo de 

palabras, las frases escritas suelen ser cortas y con ausencia de reglas gramaticales llegando 

a omitir palabras completas. Presentan frases de carácter telegráfico, los párrafos son 

cortos y mal organizados (Moore y Jefferson, 2005). 

Del mismo modo cabe destacar que la intervención terapéutica con programas 

educativos dirigidos hacia la lectura suelen ser eficaces para aliviar la disgrafía. 

Tras ejemplificar algunos de los trastornos del lenguaje y sobre todo clarificar sus 

características definitorias principales, se hace preciso ahondar en algunas de las 

consecuencias de la dificultad en la lectura en el ámbito escolar como pueden ser los 

problemas de relaciones entre escolares. 
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CAPÍTULO 3. DIFICULTADES EN LA LECTURA, HÁBITO LECTOR E 

IMPLICACIÓN EN EL ACOSO ESCOLAR  

 
 En este capítulo vamos a establecer una descripción y conceptualización sobre las 

características del acoso escolar destacando el papel y las características de cada uno de 

sus actores. A la par se recalcan las diferencias que se encuentran en concordancia al sexo 

y edad y su implicación en el acoso escolar en la Educación Primaria. Igualmente se llevará 

a cabo un apartado referente al acoso escolar en estudiantes con necesidad específica de 

apoyo educativo así como los problemas que muestran concretamente el alumnado con 

dificultades de tipo comunicativo y en las dificultades lectoras. También, se indican 

estudios, nacionales e internacionales, que han sido la plataforma de esta investigación y 

que han concedido el establecimiento de nuestros supuestos de trabajo.  

 

3.1. ACOSO ESCOLAR: DELIMITACIÓN DEL CONCEPTO 

 
En el centro educativo coexisten diversos grupos de personas (Ortega, 2000). Por 

ello, en el devenir cotidiano de la convivencia entre iguales aparecen esquemas de 

conductas y actitudes que pueden afianzar la seguridad personal, por medio de la 

percepción de pertenencia a un grupo de referencia, o, por el contrario, pueden 

transformarse en un proceso perjudicial para la integracón social del individuo. 

Son inconvenientes de inadecuadas interacciones entre iguales que acaban 

estableciendo climas sociales en los que se encuentra fácilmente verdaderos fenómenos 

de acoso entre iguales.  

Se encuentra una importante vinculación entre la apreciación de la calidad de la 

convivencia escolar y el involucramiento en problemáticas de violencia y acoso, en el 

sentido negativo. La participación de los individuos en problemas de bullying puede ser 

expuesta con aspectos concernientes a la convivencia escolar. Asimismo un gran 

porcentaje de la conducta social que está incluida en problemáticas escolares como la 

implantación de sistemas disciplinares, la disruptividad, o la manifestación de acciones de 

provocación a las normas instauradas por parte de los estudiantes, las relaciones sociales 

del alumnado entre sí, el propio compromiso a normas y convenciones del sistema de 

iguales, advierten la implicación, o no, en incidentes de violencia y, de forma global, de 

maltrato y abuso entre iguales. Es crucial una adecuada calidad de la convivencia para 

aspirar que las dificultades de violencia y vejación no se muestren o que se encuentren 
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representadas en menor medida en las interacciones sociales de los estudiantes entre sí 

(Ortega-Ruiz, Del Rey y Casas, 2013). 

El bullying o acoso escolar es una forma de violencia que consiste en ataques, 

amenazas o intimidaciones verbales, físicas o psicológicas intencionadas con el objetivo 

de incitar miedo, temor, daño o dolor en la víctima de forma persistente. Esta 

problemática se muestra en el contexto escolar, donde el provocador y la víctima 

coinciden, como un procedente de las inadecuadas interacciones que se conciben dentro 

del grupo (Ruiz-Esteban, Cerezo y Esteban, 1998). 

El acoso entre iguales se define por lo tanto como el cúmulo de conductas físicas 

y verbales que una persona o un conjunto de personas manifiestan de manera agresiva y 

violentando un poder auténtico o ficticio que lo destina contra un compañero de manera 

reiterada y perdurable con el propósito de causar menoscabo sin hallarse una provocación 

previa (Olwens, 1998;; Olweus y Limber, 2018).  

De este modo, existe una serie de elementos característicos de esta forma de maltrato 

(Defensor del Menor de Andalucía, 2016): 

- Es intencional: El agresor tiene una evidente intención de generar daño hacia una 

persona en concreto para convertirla en el centro de abusos y agresiones. 

- Reiteración en el tiempo: La conducta violenta es persistente y la víctima sufre de 

forma continua las agresiones. 

- Desequilibrio de poder: Puede ser en términos físicos, psicológicos o sociales. El 

agresor o agresores son más fuertes o se encuentran frente a una situación de 

ventaja en relación a la víctima. Esta inestabilidad de poder puede ser decisva para 

vislumbrar los problemas de convivencia escolar entre el alumnado que presenta 

dificultades en la lectura, pues entre los escolares que muestran algún trastorno se 

manifiesta una mayor vulnerabilidad.  

- Empleo de nuevas las tecnologías conocido como 

acosadores usan el teléfono móvil, las redes sociales y el Internet para ofender, 

humillar o insultar a sus víctimas de manera anónima y compartir sus actos a los 

compañeros de aula o al grupo de iguales. 

Este comportamiento afecta o toda la comunidad educativa, pero son nefastas para la 

víctima pues los efectos de las agresiones traspasan el ámbito escolar reflejando problemas 

psicológicos y afectivos llegando a la somatización debido a sus problemas emocionales y 

estrés además el agredido puede llegar a ser una víctima-provocador, intimidando y 

acosando a otros compañeros que considera estar en condiciones de inferioridad. El 
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acosador por su parte consolida su conducta violenta y establece relaciones con otros 

individuos en situaciones similares, participan en actos antisociales y predelincuencia, 

manifiestan una actitud negativa hacia la escuela con una mayor probabilidad de 

absentismo escolar y consumo de drogas (Cerezo, 2008). 

Este fenómeno ocurre y se produce en todos los países (Harel-Fisch et al., 2011). En 

España el Informe Nacional sobre Violencia Escolar fomentado por el Defensor del 

Pueblo (AA.VV., 1999) señala un porcentaje de víctimas del 7%, y un 5% de agresores. 

La investigación de Serrano e Iborra (2005) que también fue realizada a nivel nacional 

presentó mayores índices de violencia pues el número de víctimas aumentó llegando a ser 

de un 12.5%, mientras que de agresores acrecienta hasta el 7.6%. 

Del mismo modo, los investigadores Gázquez, Pérez-Fuentes, Carrión y Santiuste 

(2010) indican que los sistemas educativos han presenciado un acrecentamiento de acoso, 

que trae consecuencias graves pues el clima de convivencia escolar se deteriora siendo una 

de las mayores dificultades que afecta a toda la comunidad educativa. 

El maltrato entre iguales está presente en la totalidad de los centros escolares y 

también se da en todos los niveles, así los últimos cursos de Educación Primaria y los 

primeros de la Educación Secundaria son en los que poseen mayor prevalencia (Cerezo, 

2009). 

 

3.2. CARACTERÍSTICAS Y PERFIL DEL AGRESOR 

 
 Comúnmente los agresores en su mayoría suelen ser chicos. Los chicos suelen estar  

más involucrados sobre todo en agresiones físicas a diferencia de las chicas (Olweus, 1998;; 

Ortega, 1994). Al contrario de las chicas que protagonizan agresiones psicológicas, siendo 

sus acciones más sutiles y delicadas que las realizadas por los varones. 

El temperamento del agresor suele ser impulsivo, con tendencia al uso de la fuerza y 

conductas agresivas con individuos que consideran débiles, tímidos o cobardes 

(generalmente son más fuertes, algo mayores o repetidores de curso), manifiestan  

deficiencias en las habilidades sociales ejerciendo escaso autocontrol, falta de empatía, 

baja tolerancia a la frustración y bajo rendimiento escolar que se incrementa con la edad 

pues muestran insatisfacción por el trato recibido de parte de sus maestros (Cerezo, 1997). 

Tienen habilidades para poner apodos, mofarse, intimidar, empujar, ridiculizar, pegar, 

dañar las posesiones de otros estudiantes;; precisan someter a otros individuos, tener 

poder, y concebirse superiores (Tresgallo, 2008). Incluso suelen mostrar un mayor uso de 
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los mecanismos de descononexión moral debido a la falta de empatia, la inexistencia real 

de sentimientos de culpa y por lo tanto, un estado emocional de frialdad (Méndez,  

Liccardi y Ruiz- Esteban, 2020). 

El ambiente familiar se caracteriza por la ausencia de relaciones afectivas cálidas y 

seguras de los progenitores, particularmente de la madre que muestra poco interés y 

disponibilidad para cuidar y enseñar límites, combinando con la permisividad ante 

conductas antisociales empleando a menudo métodos represivos y el castigo físico 

(Aguado, 2005).  

Sus compañeros de aula los consideran altaneros, intransigentes y arrogantes, se 

muestran a favor de filosofías y creencias donde se usa y se justifica la violencia y la 

intolerancia por ende son racistas, xenófobos y sexistas. Esta serie de particularidades en 

las que destacan apunta que se apoyan con iguales que les acompañan en sus ataques, 

estableciendo agrupaciones con aptitud y disposición al acoso, en los que se incorporarían 

personas que han tenido irrisorias posibilidades anteriores de relevancia positiva en la 

escuela (Aguado, 2005;; Ortega,2000).  

3.3. CARACTERÍSTICAS Y PERFIL DE LAS VÍCTIMAS 

 
En los escolares que son víctimas de acoso se distinguen dos situaciones:  

a) La víctima pasiva, se caracterizan por ser individuos inseguros, vulnerables, con 

escasa asertividad que generalmente son  rechazados por los demás miembros del 

aula, muestran baja autoestima y alta ansiedad, tienen problemas para 

comunicarse, sufren en silencio los ataques del agresor pues les cuesta entablar 

amistades. Tienden a culpabilizarse de su condición y no reconocerla, por 

contemplarla más vergonzosa que la situación de sus agresores (Aguado, 2005, p. 

551). 

b) La víctima activa, que suele ser la más habitual, y la que peor evolución tiene a 

largo plazo, se caracteriza por la carencia de amistades, una fuerte situación de 

aislamiento e impopularidad, siendo los más rechazados por sus compañeros de 

aula. Investigadores como Olweus (1998), opinan que ciertas características 

minoría étnica (Díaz-Aguado, 1992), presentar problemas de expresión verbal 

(Hugh-Jones y Smith, 1999), tener dificultades del aprendizaje (Nabuzoka y Smith, 

1993) o reflejar diferentes estereotipos sexistas (Rivers, 1999;; Young y Sweeting, 
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2004) podrían ser los factores decisivos 

p. 551). 

 

3.4. CARACTERÍSTICAS Y PAPEL DE LOS OBSERVADORES 

 
Son individuos que no participan de manera directa del acoso y la agresión hacia 

la víctima pero forman parte de la tríada. Son espectadores que observan los abusos y 

gracias a sus comportamientos y conductas fomentan y perpetúan la violencia aceptando 

que la injusticia es algo normal entre sus compañeros (CERMI, 2017). 

El grupo espectador puede asumir una postura pasiva y complaciente hacia la 

violencia y la injusticia, se convierten en cómplices confabulando y reforzando los actos 

violentos para que se produzcan con más fuerza y de manera reiterada. 

A continuación se hace preciso describir los tipos de espectadores u observadores que 

podemos encontrar en las situaciones de acoso escolar. En este sentido, Sullivan, Cleary 

y Sullivan (2005) clasifican los siguientes tipos: 

- Compinches: acostumbran ser amigos inseparables del agresor. 

- Reforzadores: participan y apoyan al agresor en el acoso e intimidación hacia sus 

compañeros. 

- Ajenos: no actúan frente a escenas de acoso, se mantienen en silencio y aprueban 

esa conducta sin implicarse. 

- Defensores: son quienes apoyan y defienden a la víctima de acoso y exponen a los 

adultos y al profesorado su existencia.  

Por lo que los tres primeros tipos suelen ser aquellos que se caracterizan por tener 

miedo a enfrentarse al agresor y que por lo tanto se trata de observadores pasivos. Sin 

embargo, los defensores son los que no apoyan al agresor o agresores y por lo tanto los 

que observan y defienden de forma activa al víctima (Caballo, Calderero, Carrillo, Salazar 

e Irurtia, 2012;; Sullivan et al, 2005.) 

El grupo de espectadores defensores corren el riesgo de ser victimizados al ser 

etiquetados como los  o  de la clase que los convierte en el blanco de 

los agresores pues éstos se sienten identificados con estos conceptos para justificar su 

proceder (Aguado, 2005). 

Al ser victimizados la posibilidad de mostrar problemas lectores y dificultades de 

aprendizaje se incrementa. En la Guía de Actuación contra el Acoso Escolar en los Centros 
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Educativos (Consejería de Educación e Investigación, 2017) señalan un declive en el 

rendimiento académico, apatía escolar o absentismo. El peligro de poseer estrés, 

trastornos emocionales y problemas de salud mental es mayor y su situación puede 

terminar en fracaso escolar. 
  

3.5. DIFERENCIAS DE SEXO Y EDAD  

 
Varias investigaciones de Inglaterra identifican la edad y el sexo como un indicativo 

primordial relacionado con el acoso no obstante existen otros componentes particulares 

como el grado de inteligencia, mostrar una determinada discapacidad, la impetuosidad o 

el origen étnico (Farrington, 2005;; Smith, 2004;; Woods, Hall, Dautenhadn y Wolke, 2007). 

En este sentido, las investigaciones señalan que los chicos tienen un elevado 

porcentaje de estar involucrados en el acoso escolar tanto como agresores y como víctimas 

(Cerezo y Ato, 2010;; Postigo, González, Mateu, Ferrero y Martorell, 2009;; Solberg y 

Olweus, 2003;; Tapper y Boulton, 2005) principalmente en edades en la Educación 

Primaria (Sánchez y Cerezo 2010;; Olweus,1998).  

Los agresores masculinos maltrataban en un 80% a víctimas masculinas y a un 

60% de víctimas femeninas. Asimismo, se confirmó la presencia de agresores de sexo 

femenino, sin embargo, de forma habitual, éstas operaban con un modelo de violencia 

más indirecto, equivalente a la exclusión social o el escarnio de las víctimas (Benítez y 

Justicia, 2006).  

El estudio de Suárez-García, Álvarez-García y Rodríguez (2020) señala que los niños 

suelen estar más implicados como víctimas de bullying que las niñas. Esto puede 

corresponder a que ellos son más violentos, e impulsivos que ellas y, por consiguiente, se 

ven envueltos en más conflictos y acceden a menor ayuda social (Ikiza y Cakar 2010;; 

Pastor, Quiles y Pamies, 2012). 

En el II Informe anual sobre acoso escolar y convivencia escolar de la Comunidad de Madrid. Curso 

2016-2017, muestra un porcentaje más elevado de acoso en 4º y 5º de Primaria, 

disminuyendo en 6º de Primaria y estabilizándose a lo largo de toda la Educación 

Secundaria. Se evidencia una disminución de agresiones físicas según se avanza los años 

de escolaridad reemplazando este tipo de acoso por actitudes más complejas e indirectas. 

 La Fundación Anar en su publicación 

los afectados y líneas de actuación (2016) indica que los casos de acoso escolar tratados en el 

año 2015 se incrementaron en un 75% comparado con el año anterior además de un 
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aumento de casos desde el 2016. La edad media se sitúa en los 11.9 años. El 46% de los 

casos de bullying abordados en 2015 lo experimentaron chicos y chicas de entre 11 y 13 

años. El 51% son chicas y el 49% chicos. El 40% de los afectados sufre acoso escolar 

desde más de un año y el 70% lo soporta cada día. Las razones más frecuentes para sufrir 

acoso son: pocas habilidades sociales, estar fuera de la moda, ser diferentes, presentar 

algún tipo de discapacidad o algún defecto físico. 

En lo referente al curso escolar, el hostigamiento parece subyugar conforme avanza 

la edad. La cumbre de predominancia se encuentra entre los 11 y los 14 años, estando más 

involucrados los niños más comportamientos de violencia que las niñas (Garaigordobil, 

Martínez-Valderrey y Aliri, 2014).  

Los estudios elaborados por Eslea y Rees (2001) a partir de los recuerdos adultos de 

sucesos de violencia en el ámbito escolar, localizan su cumbre entre 11 y 13 años de edad. 

En los estudios de Hugh-Jones y Smith, 1999 se observa que el 83% de los adultos con 

tartamudez indicaron haber padecido acoso en el colegio, y que el 33% asevera que fue 

agudo entre los 11 y 13 años, el 21% entre los 8 y los 10 años, el 20% en la adolescencia, 

y el 5% a los 6-7 años. En un estudio (Rivers, 1999), implementado con 190 adultos 

homosexuales, casi su totalidad declaraba haber padecido acoso escoalr en el sistema 

escolar, situando sus inicios alrededor de 10 años, aumentándose durante los 5 años 

siguientes. Los estudios muestran una mayor exposición de acoso entre iguales en la 

adolescencia temprana que en edades subsiguientes (Aguado, 2005;; Cerezo, 1997;; Díaz-

Aguado, Martínez Arias y Martín Seoane, 2004). 

El estudio realizado por Babarro, Ruiz Espinosa y Martínez Arias (2014) exponen 

que la Educación Primaria es el periodo de mayor vulnerabilidad ante la victimización 

además del aumento del acoso escolar considerándolo un hecho preocupante pues este 

fenómeno aparece progresivamente a más temprana edad (Cerezo, 2009). 

Es imprescindible que se conozcan los problemas que puede presentar el alumnado 

con discapacidad y con dificultades de tipo comunicativo en lo que concierne a la 

convivencia escolar y el clima en el aula. 
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3.6. ACOSO ESCOLAR EN EL ALUMNADO CON DIFICULTADES EN LA 

LECTURA   

 
Cabe hacer alusión de que en España, según la LOE (2006) y en las modificaciones 

de la LOMCE (2013), entre el alumnado con necesidad específica de apoyo educativo 

(ACNEAE) nos encontramos a los escolares con necesidades educativas especiales 

(ACNEE), por dificultades de aprendizaje (DEA), por TDAH, por altas capacidades 

intelectuales, por incorporación tardía al sistema educativo y finalmente por condiciones 

personales o historia escolar.  

En la presente tesis doctoral se centrará en las dificultades en el aprendizaje en la 

lectura. No obstante, se ha considerado pertinente atender a estudios previos que ponen 

de manifiesto la existencia de problemas de acoso escolar en el alumnado con necesidades 

educativas especiales para posteriormente centrarse en el ACNEE.  

El alumnado con algún tipo de necesidad educativa es el grupo que presenta mayor 

vulnerabilidad frente al acoso, se convierten en el blanco fácil para los agresores por mostrar 

alguna característica que los diferencia del resto de sus compañeros del aula. Se encuentran 

en peores condiciones para denunciar y defenderse de sus agresores pues en ocasiones no 

llegan a comprender qué significa tener una discapacidad, para estos niños ser acosado 

todos los días, es parte de su vida diaria y no hacen nada para detenerlo. 

Su situación puede pasar inadvertida por los docentes y la institución educativa 

coartando la ayuda y protección que necesitan. Asimismo, es un factor de riesgo para ser 

victimizado pues dependiendo del tipo de discapacidad carecen de habilidades sociales, 

problemas del lenguaje y de comportamiento además de encontrarse menos integrados 

(CERMI, 2017). 

Por ejemplo, Whitney, Smith y Thompson (1994) cotejaron las vivencias 

interpersonales de 93 estudiantes con NEE (Necesidades Educativas Especiales) de ocho 

escuelas de Sheffield, evidenciaron que la cifra de víctimas de violencia era el triple entre 

los estudiantes con algún tipo de discapacidad (Del Barrio y van der Meulen, 2016). 

Naylor, Dawson, Emerson, Tantam y Walters (2012) evidenciaron que los 

estudiantes con algún tipo de NEE poseen entre dos y cuatro veces más de probabilidades 

de ser victimizado. Así, el peligro de victimización difiere de acuerdo con la clase de 

discapacidad, siendo, por ejemplo, hasta 5.3 veces superior en los estudiantes con 

problemas de tipo comunicativo y lingüístico.  
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Las probabilidades de burlas y acoso frecuentes se duplican cuando los niños 

presentan problemas de vista, audición o habla. En el caso más extremo presentar 

cualquier problema visual, auditivo o del habla y una capacidad de lenguaje calificada por 

los padres por debajo del promedio tendría 22 veces más probabilidades de reportar burlas 

y acoso frecuentes que un compañero sin problemas visuales, auditivos o del habla y 

capacidad de lenguaje promedio (Holzbauer y Conrad, 2010). 

La soledad, el retraimiento, la impopularidad o la victimización también se han 

asociado con una serie de discapacidades específicas como la visual (Hurree y Aro, 1998), 

la audición (Stinson, Whitmire y Kluwin, 1996) o la discapacidad del lenguaje (Asher y 

Gazelle, 1999;; Fujiki, Brinton y Todd, 1996;; Hugh-Jones y Smith, 1999). 

La investigación elaborada por Monjas, Martín-Antón, García-Bacete y Sanchiz 

(2014) realizado en Castellón, Palma de Mallorca, Sevilla y Valladolid evidenció que los 

estudiantes con NEE son más descalificados, tienen baja reputación social, tienen un 

autoconcepto más negativo, se consideran víctimas de maltrato y son calificados como 

menos facultados por sus maestros.  

Las investigaciones de Holzbauer y Conrad (2010) identificaron seis tipos 

principales de acoso que va desde el menos asertivo hasta el más agresivo equiparando 

sus comportamientos característicos, así como su frecuencia. Los autores ubicaron cada 

uno de los seis tipos en una de las tres culturas generales de acoso por discapacidad que 

surgieron en el periodo de análisis y que fueron (Gutiérrez, 2020): 

- Marginación: aislar o relegar a una persona al margen de un grupo. 

- Denigración: desacreditar y difamar dentro de un grupo. 

- Intimidación: delito de inducción en un grupo y trato despectivo de ese grupo. 

Los seis tipos principales de acoso que se identificaron fueron: 

- Encasillar: situar a una persona una categoría degradante puntual y simplificada. 

- Abandonar: dejar sin protección, apoyo o ayuda. 

- Manipular: influir desviadamente, falsificar para beneficio propio. 

- Menospreciar: representar o hablar de una persona como no importante. 

- Asustar: alarmar, engañar, preocupar. 

- Agredir: molestar o dañar a una persona. 

Las tres culturas generales, los seis tipos de acoso por discapacidad y sus 

comportamientos característicos se muestran en la tabla 3. 
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Tabla 3. Tipos de acoso a personas con discapacidad 

Marginación Denigración Intimidación 

Encasillar Abandonar Manipular Denigrar Asustar Agredir 

Subestimar 

Rechazar 

Despreciar 

Imitar 

Ignorar 

Descuidar 

Evitar 

Excluir 

Engañar 

Provocar 

Difamar 

Engatusar 

Molestar 

Provocar 

Poner 

motes 

Criticar 

Ridiculizar 

Burlar 

Atormentar 

Atemorizar 

Robar 

Empujar 

Golpear 

 

Fuente: Holzbauer y Conrad (2010) en el texto de Gutiérrez Isabel 2020 p.78 

 

 

El informe de la Fundación ONCE sobre el acoso y el ciberacoso escolar 

en el alumnado con discapacidad del 2019 señala que en 5º y 6º de Educación 

Primaria hay un mayor porcentaje de acoso escolar y ciberbullying al alumnado 

con algún tipo de discapacidad que se mantiene en la secundaria siendo 1º y 2º de 

la ESO los cursos de más alta incidencia. El tiempo durante el que los estudiantes 

con discapacidad han padecido acoso o ciberacoso es de más de la mitad de los 

casos pues un 58% lo habían vivido durante años. Los sitios donde ocurren los 

fenómenos de intimidación son: en la clase cuando el profesor se encuentra 

ausente con un 75.8% de las personas encuestadas, en los pasillos para el 67%, en 

los cambios de clase para el 61.6% y el 40.1%, estima que esta clase de 

hostigamiento escolar se produce en el aula, cuando el docente se encuentra 

presente. Un 37.5% del alumnado considera que el hostigamiento y la intimidación 

pueden prolongarse a otros ámbitos que se encuentran fuera del centro educativo 

como la calle, la plaza o las redes sociales así, un 16.9% constata que el acoso se 

produce por teléfono fijo o móvil, y un 11.4% lo ha sufrido en el Internet y las 

redes sociales.  

 

Los tipos de acoso que viven son: 

- El rechazo y el aislamiento social para el 32.7% de las personas encuestadas, pues 

es algo que ocurre siempre, y para un 24.2% acontece muchas veces. 



Dificultades en la lectura, hábito lector e implicación en el acoso escolar 

 Irma Elizabeth Rojas Gómez 
59 

- Las burlas es el tipo de acoso que viven muchas veces en un 32.7% de los casos. 

Un 27.5% señala que son algo que sufren bastantes veces y un 23.9% afirman que 

les ocurre siempre. 

- La difusión de rumores o hablar mal lo sufren siempre el 16.9% del alumnado, el 

22.4% lo viven muchas veces y el 21.4% bastantes veces.  

- El maltrato físico como: golpes, patadas, empujones acontece en un 8.2% 

siempre, para el 10.1% ocurre muchas veces y el 12.3% pasa bastantes veces. 

- El robo o daño de pertenencias es una situación que el 7.2% lo vive siempre, el 

14.0% muchas veces y bastantes veces. 

- El ciberbullying ocurre siempre en un 4.3% del alumnado con discapacidad, y el 

8.4% bastantes veces. 

- Los comentarios de naturaleza sexual, o el contacto físico no deseado lo presentan 

el 4.2% siempre y el 7.1% bastantes veces. 

 

El acoso escolar puede ser ejecutado por una persona o por un conjunto de personas 

así, el 57.9% indicaron que las situaciones de acoso eran consumadas por un grupo 

reducido de personas, frente al 21% que afirmaba ser violentadas por una agrupación 

grande y el 16.5% que eran hostigadas por una sola persona. 

Las personas que dirigen las acciones de acoso escolar comúnmente son los 

compañeros de aula en el 67.5% de los casos o de curso en un 57.4%. Las proporciones 

descienden en el caso del acoso efectuado por alumnos de un curso superior 19.3% y de 

un curso inferior 7.7% (Fundación ONCE,2019).  

 Desde la década de 1990 varias investigaciones sobre las relaciones entre pares 

en niños con TEL han demostrado que desde los primeros años de preescolar se 

encuentran en desventaja pues se involucran en menor grado en conversaciones activas  

que aquellos niños que presentan lenguaje típico, se implican con menor frecuencia en 

interacciones sociales positivas, son menos sensibles a las iniciaciones ofrecidas por sus 

compañeros, manejan habilidades de discurso más deficientes, manifiestan respuestas 

verbales situacionalmente inapropiadas, logran menos decisiones mutuas y es más 

probable que fracasen sus intentos de influir en otros (Brinton, Fujiki y Higbee 1998;; 

Craig, 1993;; Craig y Washington, 1993;; Grove, Conti-Ramsden y Donlan, 1993;; Guralnick 

et al., 1996;; Hadley y Rice, 1991;; Vallance, Im y Cohen,1999). 

El lenguaje y las habilidades comunicativas no son los únicos factores que pueden 

dificultar las interacciones con sus compañeros. Los menores que muestran TEL tienden 
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a conseguir un rendimiento más bajo que los niños con un desarrollo típico en una 

variedad de medidas de habilidades sociales, habilidades cognitivas sociales y dificultades 

en la autorregulación emocional y conductual (Cohen, Barwick, Horodezky, Vallance e 

Im,1998;; Fujiki, Brinton y Todd, 1996;; Lindsay y Dockrell, 2000;; Lindsay, Dockrell y 

Strand, 2007;; Fujiki et al., 2002;; Marton, Abramoff y Rosenzweig, 2005). 

Los problemas del lenguaje, el aislamiento social y la falta de habilidades prosociales 

se agudizan, dificultando el trabajo en grupos colaborativos de pares. Por tanto, los 

déficits en otras capacidades interpersonales fundamentales parecen estar asociados con 

el TEL en la infancia. 

Es habitual que los menores que presentan TEL tengan adicionalmente 

impactadas otras áreas como la lectura, la escritura, la conducta o el área social (Bishop y 

Adams, 1990;; Botting, Crutchley y Conti-Ramsden, 1998;; Stothard, Snowling, Bishop, 

Chipchase y Kaplan, 1998). Igualmente, Aram y Nation (1980) hallaron que en el 40% de 

los preescolares con TEL subsistían las dificultades de lenguaje 4 o 5 años después, aparte 

de presentar dificultades de aprendizaje (Perona, 2015).  

Los niños con dificultades de aprendizaje tienen mayores probabilidades de ser 

acosados, así como un elevado riesgo de ser rechazados socialmente (Nabuzoka y Smith, 

1993;; Nabuzoka, 2000;; Norwich y Kelly, 2004;; Thompson, Whitney y Smith, 1994). 

La investigación realizada por Papalexopoulou y Charitaki (2017) a niños con TEL 

encontraron que presentan serias dificultades para expresarse, carecen de habla 

espontánea y entorpecimiento en la comprensión del discurso y en la formulación de 

preguntas además de experimentar complicaciones en la lectura y en su aprendizaje. 

Tienen problemas en las habilidades sociales pues se enfrentan a diversas dificultades 

gramaticales y semánticas. Los menores toman en cuenta los sentimientos de los demás, 

tienen la capacidad cognitiva para comprender los pensamientos y sentimientos de otros. 

Son bastante solitarios y tienden a jugar solos. Carecen de la capacidad de crear amistades, 

presentarse a un grupo, hacer comentarios sobre otros, o aceptar los comentarios de otros 

y también pedir la ayuda de alguien, generalmente reclaman sus necesidades poniéndose 

nerviosos y usando rabietas, tienen varias dificultades en las emociones, en concentrarse 

y en la capacidad de llevarse bien con sus pares. No tienen la habilidad para entender a la 

otra persona y colaborar con él.  

Los problemas en el aprendizaje escolar que presentan los menores con TEL resultan 

en un obstáculo en la vida cotidiana y en la relación con sus compañeros pues la falta de 
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habilidad para escuchar cuidadosamente al maestro y seguir sus instrucciones crea 

problemas en la escuela en su aprendizaje y resulta en una gran carga para el docente. 

Los niños que presentan TEL permanecen mostrando déficits lingüísticos en la 

adolescencia, y, en ciertos casos, en la adultez. La gran parte de investigaciones son de 

carácter retrospectivo evidenciando un porcentaje elevado de problemas que muestran 

los individuos a lo largo de los años (Ajuriaguerra et al., 1965;; Fundudis, Kolvin y Garside, 

1979;; Garvey y Gordon, 1973;; Griffiths, 1969;; King, Jones y Lasky1982;; Leonard, 2014;; 

Sheridan y Peckham, 1975;; Strominger y Bashir, 1977;; Weiner, 1972). 

Y más concretamente, los estudios de Redmond y Rice (1998) confirman el riesgo 

que presentan los menores con problemas del lenguaje en el ámbito social y con sus 

iguales. Presentar dichos problemas incrementa el acoso hasta en un 36% según los 

estudios realizados por Knox y Conti-Ramsden (2002) en niños de 11 años.  

 

Se ha descubierto que los niños con dificultades y deficiencias lingüísticas corren un 

mayor riesgo de sufrir burlas y acoso (Sweeting y West 2001);; siendo los niños con 

tartamudez los más propensos al acoso escolar. Blood, Boyle, Blood y Nalesnik (2010) 

recopilaron valiosa información sobre estudios anteriores como los de: Langevin, 

Bortnick, Hammer y Weibe (1998) donde se extrajo que de 28 menores con tartamudez 

el 57% padeció acoso. Davis, Howwel y Cooke (2002) revelaron que los niños con 

tartamudez son rechazados frecuentemente y son vulnerables a sufrir acoso escolar en 

comparación con otros niños. Los menores que tartamudean a menudo son el objetivo 

de los acosadores en la escuela y presentan dificultades para tener amigos durante sus años 

escolares (Hugh-Jones y Smith 1999). Logan, Mullins y Jones (2008) examinaron 29 libros 

de ficción juvenil sobre la exposición de la tartamudez al público lector. Uno de sus 

resultados fue que, con considerable periodicidad, los personajes que tartamudeaban 

hallaban mofas, ofensas y comentarios denigrantes de uno o más de los personajes. 

Dockrell y Howell (2015) cotejan la información y los resultados citados concluyendo que 

se halla una creciente incidencia de acoso escolar e indudables índices de estrés en 

menores con problemas del lenguaje (Gracia, 2018).  

Las observaciones de Durkin y Conti (2010) ratifican una gran fragilidad ante 

dificultades emocionales y con sus iguales de los adolescentes con problemas específicos 

del lenguaje, confrontados con adolescentes de desarrollo típico. 

En las investigaciones realizadas por Sweeting y West (2001) hallaron que los niños 

con dificultades de aprendizaje en las escuelas ordinarias sufren burlas con mayor 
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frecuencia además de tener menos amistades que sus compañeros, estas diferencias se 

vuelven más evidentes con la edad. Los menores cuyos padres informaron una 

enfermedad prolongada o de tipo limitante tenían significativamente más probabilidades 

de experimentar burlas y acoso frecuentes. Además, de una tendencia constante de 

victimización, el 39% y el 30% de las personas con dificultades en el habla y la lectura, 

respectivamente, fueron objeto de burlas y acoso semanal o más, en comparación con 

alrededor del 15% en general.  

Se ha dejado patente que los escolares implicados en situaciones de acoso escolar en 

el rol de observador suelen mostrar mayores competencias lectoras (Rojas, Méndez y 

Ruiz-Esteban 2021;; Ruiz-Esteban, Méndez y Rojas, 2020). Parece ser que los 

observadores activos suelen estar informados de las situaciones de acoso escolar y se 

sitúan entre el rol de agresor y el de víctima. Se trata por lo tanto que escolares que pueden 

estar en riesgo de ser victimizados ya que suelen defender a la víctima y buscan soluciones 

para apoyar al víctima y denunciar al agresor (Ortega,2002).  

En lo que respecta a los roles de agresor se ha evidenciado que suelen mostrar un 

menor rendimiento escolar, suelen tener actitudes negativas hacia el estudio y hacia el 

aprendizaje, inadaptación escolar, rechazo a la escuela (Cerezo, 1998, 2009;; Pelegrín y 

Garcés de Los Fayos, 2009) lo que puede a su vez estar influyendo en la motivación del 

alumnado hacia las tareas escolares (Ortega, Del Rey y Gómez, 2002;; Ortega, Del Rey, 

Córdoba y Romera, 2009);; Valle, González-Cabanach y Rodríguez-Martínez (2006)  y 

sobre todo hacia la lectura (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al.,2021).  

Finalmente, los escolares que se encuentran implicados en el rol de víctima suelen 

mostrar a largo plazo problemas o dificultades escolares, falta de concentración, 

dificultades de aprendizaje, bajo rendimiento escolar (Armas, 2007;; Cerezo, 1998;; 

Fernández, 1998) lo que suele incluso perjudicar las relaciones interpersonales, las 

habilidades sociales, rechazo, soledad e incluso aislamiento provocando baja motivación 

escolar (Garaigordobil y Oñederra, 2010) que incluso puede afectar a la motivación y el 

desempeño lector (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al.,2021). 
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CAPÍTULO 4.  ASPECTOS METODOLÓGICOS DE LA INVESTIGACIÓN 

 INTRODUCCIÓN  

Los anteriores apartados han dilucidado los conceptos y aspectos más relevantes 

sobre las habilidades comunicativas, las dificultades en la lectura, los hábitos lectores, así 

como los fenómenos de convivencia escolar que puedan darse en los centros escolares. 

Así mismo el análisis de los estudios realizados y de los antecedentes sobre la competencia 

comunicativa y las prácticas lectoras, haciendo especial hincapié en las dificultades que 

puedan darse en la lectura y que puedan relacionarse con problemas de convivencia en la 

escuela permitieron justificar los objetivos de nuestro estudio.  

Así, tras lo expuesto, seguidamente indicamos los objetivos del estudio. El 

objetivo general se subdivide en objetivos específicos. Posteriormente se define la muestra 

del estudio, las variables, los instrumentos de evaluación, etc. tras lo que se indican los 

análisis de los resultados. 

4.1. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACIÓN  

4.1.1.  Objetivo general 

 El objetivo del estudio fue conocer los hábitos e intereses lectores, así como las 

dificultades lectoras de estudiantes de tercer ciclo de Educación Primaria y su implicación 

en la convivencia escolar atendiendo a las diferencias sociodemográficas   

4.1.2. Objetivos específicos  

 El objetivo general se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

 Objetivo Específico 1. Determinar cómo los hábitos lectores y las dificultades 

lectoras se relacionan con los problemas de convivencia escolar. 

 Objetivo Específico 2. Determinar las diferencias sociodemográficas (género y 

edad) en los hábitos lectores y las dificultades lectoras, así como en los problemas de 

convivencia escolar. 
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4.2. DESCRIPCIÓN DE LA MUESTRA DEL ESTUDIO  

En la investigación intervinieron un total de 326 alumnos escolarizados en 

Educación Primaria con edades comprendidas entre los 8 y los 10 años de edad (véase 

Figura 2). Se trata de una muestra representativa de los escolares de segundo ciclo de 

Educación Primaria de la Región de Murcia con un nivel de confianza del 90% y un 

margen de error del 5%. Puede apreciarse en la tabla 4 los datos descriptivos de los 

participantes. Puede apreciarse en la tabla 4 que se trata de una muestra muy igualada en 

lo que respecta al género.  

 

Tabla 4. Frecuencia y porcentaje de la muestra del estudio según características 

sociodemográficas y académicas 

Variable Frecuencia 

(n=326) 

Porcentaje 

(100%) 

Edad 8 años 

9 años 

10 años  

115 

96 

115 

35.3% 

29.4% 

35.3% 

Género Masculino 153 46.9% 

Femenino 173 53.1% 

 

Figura 2. Distribución de los participantes por edad 
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4.3. VARIABLES DEL ESTUDIO 

A continuación, se procede a describir las variables utilizadas en el estudio y que 

han sido medidas con los instrumentos de evaluación descritos más adelante. 

o Características sociodemográficas: 

- Género: variable nominal agrupada en dos niveles: masculino o 

femenino. 

- Edad: variable cuantitativa continua.  

o Motivación hacia la lectura: variable cuantitativa continua.  

o Intereses lectores: variable cuantitativa continua.  

o Actitudes hacia el estudio: variable cuantitativa continua. 

o Actitudes hacia la lectura social o colectiva: variable cuantitativa continua. 

o Comportamientos intimidatorios (acosador): variable cuantitativa continua. 

o Victimización recibida (acosado): variable cuantitativa continua. 

o Observador activo en defensa del acosado: variable cuantitativa continua. 

o Acoso extremo/ciberacoso: variable cuantitativa continua. 

o Observador pasivo: variable cuantitativa continua. 

o Dificultades lectoras: variable cuantitativa continua. 

 

4.4. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

Se procede a continuación a la descripción de los instrumentos de evaluación del 

estudio.  

4.4.1 Cuestionario multimodal de interacción escolar  

  Para el estudio se seleccionó el cuestionario multimodal de interacción escolar 

elaborado por Caballo et al. (2012). El instrumento consta de 36 ítems en una escala tipo 

Likert (1=nunca a 4=muchas veces) que permite analizar la frecuencia en la cual el 

estudiante ha experimentado las situaciones desde el inicio del curso escolar.  

El instrumento consta de los siguientes factores: 

- Comportamientos Intimidatorios (Acosador): hace alusión a las conductas típicas 

ejercidas por el acosador, así como comportamientos de respaldo hacia éste.  

- Victimización Recibida (Acosado): hace alusión a situaciones de intimidación y 

acoso experimentado. 

- Acoso Extremo/Ciberacoso: se refiere a situaciones de victimización más 

extremas que el factor de victimización recibida ya que se corresponde a 
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situaciones que resultan formar parte de un acoso más extremo, menos manejable 

y de difícil control por parte de la víctima. Del mismo modo, integra situaciones 

de ciberacoso.  

- Observador Activo: este factor hace referencia a situaciones donde un estudiante 

observador actúa en defensa del estudiante que es acosado. 

- Observador pasivo: el factor hace alusión a situaciones en las cuales el estudiante 

no responde ante escenarios en las cuales aprecia que se está hostigando a un 

compañero. 

En lo que respecta a las propiedades psicométricas, la puntuación Alfa de Cronbach 

para la puntuación total del cuestionario es de 0.81, siendo para nuestro estudio de 0.81.  

Del mismo modo, el instrumento recaba datos sociodemográficos como el género, el 

curso y la edad. Asimismo, recaba información sobre los aspectos situacionales del acoso 

escolar (lugares de ocurrencia).  

 

Tabla 5. Ejemplos de ítems del cuestionario multimodal de interacción escolar  

 

Factores EJEMPLO DE ÍTEM 

Comportamientos 

intimidatorios  

 Me he metido con algún compañero (por ejemplo, insultándolo, 

criticándolo, poniéndole motes, etc.) 

Victimización 

recibida 

Me han insultado 

 

Observador activo 

en defensa del 

acosado 

Me meto para cortar la situación si están pegando a algún compañero  

Acoso 

extremo/ciberacoso 

Se han metido conmigo a través del teléfono (llamadas o mensajes) 

Observador pasivo Si amenazan a alguien me quedo quieto sin hacer nada o me marcho 
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4.4.2. Hábitos e interés lectores   

Para el estudio se seleccionó la escala sobre actitudes e intereses lectores elaborada 

por Meirisuo-Storm y Soininen (2012) y validada en versión española por Artola, Sastre y 

Alvarado (2018). Dicha escala consta de 21 ítems que oscilan en una escala Likert (1=me 

encanta o me resulta fácil, a 4= lo odio o me resulta muy difícil). Por lo tanto, a menor 

puntuación existe un mejor nivel. Para el estudio se han usado las siguientes dimensiones 

del cuestionario:  

- Motivación hacia la lectura: hace referencia a la motivación con la cual el 

estudiante aborda la lectura.  

- Intereses lectores: se refiere a los intereses lectores que atraen al estudiante a leer. 

- Actitudes hacia el estudio: se refiere a las actitudes hacia el estudio presentadas 

por el estudiante. 

- Actitudes hacia la lectura social o colectiva: hace referencia a las actitudes 

mostradas por el estudiante sobre la lectura social o colectiva.  

La prueba en su conjunto muestra valores de fiabilidad alfa de Cronbach adecuados 

0.89) siendo valores 79). Véase en la tabla 6 ejemplos 

de ítems.  

 

Tabla 6. Ejemplos de ítems del instrumento actitudes e interés lectores 

 

Dimensiones EJEMPLO DE ÍTEM 

Motivación hacia 

la lectura  

 ¿Te gusta leer libros? 

Intereses lectores ¿Te gusta leer libros que sean de cuentos? 

 

Actitudes hacia el 

estudio 

¿Te gusta leer en voz alta en clase? 

Actitudes hacia la 

lectura social o 

colectiva 

¿Te resulta fácil acordarte de lo que lees en el colegio? 
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4.4.3. Test de eficacia lectora  

Para el estudio se seleccionó la prueba TECLE (Test de Eficacia Lectora) 

elaborada por Marín y Carrillo (1999). Se trata de un instrumento que evalúa la eficacia 

lectora en 64 oraciones en las que falta la palabra final, seguidas de cuatro opciones de 

respuesta. De este modo, el escolar completa la alternativa correcta descartando los tres 

distractores que son otra palabra visualmente semejante pero no adecuada y dos no-

palabras con semejanza fonológica y/o visual. Por lo tanto, se limita el tiempo de 

administración a cinco minutos. La prueba permite obtener información sobre la 

existencia de retraso lector en los escolares.  

Esta prueba ha sido ampliamente utilizada mostrando valores adecuados de fiabilidad. En 

los estudios de González y Domínguez (2018) arrojo un valor alfa de Cronbach de 0.79 y 

en la prueba de dos mitades valores altos (r=0.994).  

Dicha escala posee un índice alfa de Cronbach de 0.89 para este estudio.  Véase en la tabla 

7 ejemplos de ítems. 

Tabla 7. Ejemplos de ítems del TECLE 

 

Ítems EJEMPLO DE ÍTEM 
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4.5. PROCEDIMIENTO 

Para poder efectuar la recolección de los datos fue necesario obtener la 

autorización del Comité de Ética de Investigación de la Universidad de Murcia (véase en 

Anexo 1). Se trató de un diseño transversal por lo que una vez obtenida dicha autorización 

se procedió a la elección de los centros por conveniencia dada la disponibilidad de los 

centros escolares para participar en los estudios.  Primeramente, fue necesario una 

entrevista previa con los equipos directivos y/o de orientación para solicitar su 

colaboración y promover el acceso a los centros educativos. Tras dicha aprobación se 

procedió a solicitar el consentimiento informado de los progenitores, así como el 

asentimiento informado de los menores. Los instrumentos que se han mencionado en el 

apartado anterior fueron administrados en una sesión de 50-60 minutos con la presencia 

del investigador para aclarar posibles dudas (véase anexo 2). La contribución del alumnado 

fue anónima, voluntaria y se mantuvo la confidencialidad durante todo el proceso.  

Los datos fueron tabulados en una base de datos en el programa estadístico SPSS 24.0.  

 

4.6. ANÁLISIS DE LOS DATOS  

En primer lugar, fue necesario detectar los casos perdidos de la base de datos. 

Seguidamente se llevó a cabo la realización de análisis descriptivos (frecuencias, 

porcentajes, medias y desviaciones típicas) para la descripción de las características 

sociodemográficas de los participantes. Posteriormente, se utilizaron correlaciones de 

Pearson y pruebas de comparación de medias t de Student en función de los objetivos 

planteados en el estudio. Véase en el anexo 3 las frecuencias y porcentajes de cada uno de 

los factores del estudio. 
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CAPÍTULO 5. ANÁLISIS Y RESULTADOS  

 

INTRODUCCIÓN 

 
Este apartado ha sido ideado de forma que permita mostrar los resultados 

emanados tras el análisis estadístico de los datos. Por lo tanto, se ha efectuado un análisis 

descriptivo de los datos y posteriormente se han realizado los análisis estadísticos 

pertinentes para la concreción de los objetivos formulados. 

 

5.1. ANÁLISIS DESCRIPTIVO  

5.1.1. Análisis de las relaciones entre actitudes y hábitos lectores y los problemas de 

convivencia escolar 

 
Atendiendo al Objetivo Específico 1. Determinar cómo los hábitos lectores y 

las dificultades lectoras se relacionan con los problemas de convivencia escolar podemos 

observar en la tabla 8 que se encontró una correlación significativa positiva entre la 

motivación hacia la lectura y la implicación en los roles de acosador, acosado, el acoso 

extremo y observador pasivo. Del mismo modo, se evidenció la existencia de una 

correlación de Pearson significativa positiva entre intereses lectores y el rol de acosador. 

En lo que respecta a las actitudes hacia el estudio se identificó una correlación significativa 

positiva con el rol de acosador, el rol de víctima y con sufrir acoso extremo. Del mismo 

modo, las actitudes hacia la lectura social o colectiva mostraron una correlación 

significativa positiva con los roles de acosado y haber sufrido acoso extremo o ciberacoso. 

(Véase en la tabla 8).  
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Tabla 8. Correlaciones entre las actitudes y hábitos lectores y la convivencia 

escolar  

 Acosador Acosado  
Observador 

Activo 

Acoso 

extremo 

Observador 

pasivo 

Motivación 

hacia la lectura 
.142* .193*** 

.072 .225*** .113* 

Intereses 

lectores 
.184** .059 

-.031 .075 .081 

Actitudes hacia 

el estudio 
.230** .279*** 

-.050 .280*** .050 

Actitudes 

colectivas 
.093 .201*** 

-.041 .207*** .024 

 

 

En lo referente a la eficacia lectora, se evidenció que el rol de observador activo 

en defensa de la víctima presentaba correlaciones significativas positivas con los aciertos 

del TECLE, correlación negativa con los errores cometidos en TECLE y por tanto una 

correlación positiva con la puntuación de TECLE total. No siendo significativa en el resto 

de roles de la convivencia escolar (Véase en la tabla 9). 

 

Tabla 9. Correlaciones entre las dificultades lectoras y la convivencia escolar  

 Acosador Acosado  
Observador 

Activo 

Acoso 

extremo 

Observador 

pasivo 

Aciertos TECLE -.010 .039 .149** .027 -.061 

Errores TECLE .041 -.028 -.165** -.018 .050 

TECLE Total -.018 .037 .154** .024 -.058 
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5.1.2. Análisis de las características sociodemográficas en las dificultades lectoras hábitos 

lectores y en convivencia escolar.  

Con respecto al Objetivo Específico 2. 

sociodemográficas (género y edad) en los hábitos lectores y las dificultades lectoras, así 

como en los problemas de convivencia escolar   

En primer lugar, en lo que respecta a la edad, en el estudio se obtuvo una 

correlación significativa entre estar implicado en los roles de acosador y acosado, así como 

en el rol de acto extremo y la edad (Véase Tabla 10). 

 

Tabla 10. Correlaciones entre edad y convivencia escolar 

 Acosador Acosado  
Observador 

Activo 

Acoso 

extremo 

Observador 

pasivo 

Edad .200*** .131** .103 .155** .016 

 

 

En segundo lugar, en el estudio se obtuvo una correlación significativa entre la 

motivación lectora, los intereses lectores y las actitudes hacia el estudio y la edad (Véase 

Tabla 11).  

 

Tabla 11. Correlaciones entre la edad y las actitudes y hábitos lectores 

 

Motivación 

hacia la 

lectura 

Intereses 

lectores  

Actitudes hacia el 

estudio 

Actitudes 

colectivas  

Edad .204*** .215*** .134* .085 

 

 

En tercer lugar, en lo referente a las dificultades lectoras se obtuvo una correlación 

significativa entre los aciertos en TECLE y la edad. Asimismo, se evidenció una 

correlación negativa entre la edad y los errores cometidos en TECLE. Del mismo modo, 

se encontró una correlación entre el TECLE total y la edad (Véase Tabla 12).  
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Tabla 12. Correlaciones entre la edad y las actitudes y hábitos lectores 

 
TECLE 

Aciertos 

TECLE 

Errores  

TECLE 

Total 

Edad .259*** -.235*** .254*** 

 

 

En lo referente a las diferencias con respecto al género, en la tabla 13 se puede 

apreciar que se encontró la existencia de diferencias de medias significativas en la prueba 

t de Student, asumiendo varianzas homogéneas, en intereses lectores y en actitudes hacia 

el estudio. La media de las niñas fue inferior a la media de los niños lo que indica que las 

niñas obtuvieron mejores niveles que los niños. En motivación lectora y en actitudes hacia 

la lectura social o colectiva no se encontraron diferencias significativas en el resto de 

variables por lo que se asumen que tanto los niños como las niñas mostraban valores 

similares.  

 

Tabla 13. Diferencias de sexo en función de las actitudes e intereses lectores 

Variable  
Niño 

M(Dt) 

Niña 

M (Dt) 

 
t P 

Motivación hacia la lectura 9.36(3.06) 8.84(2.83)  1.581 n.s. 

Intereses lectores 13.52(4.45) 11.77 (3.86)  3.799 0.000 

Actitudes hacia el estudio 8.22 (3.36) 7.14 (2.94)  3.063 0.002 

Actitudes colectivas 8.39(2.49) 8.12(2.52)  .971 n.s. 

Nota: n.s. no significativo 

 

En lo que respecta a los problemas de interacción escolar, se encontró en la prueba 

t de Student, asumiendo varianzas homogéneas, diferencias de medias significativas en 

función del sexo en los roles de acosador y de acosado.  En este sentido, la media de las 

niñas fue inferior a la media de los niños. Sin embargo, no se encontraron diferencias en 

el resto de variables analizadas (Véase la tabla 14). 
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Tabla 14. Diferencias de sexo en función del roles de acoso escolar  

Variable  
Niña 

M(Dt) 

Niño 

M (Dt) 
t P 

Acosador 14.22(4.13) 13.34 (3.58) 2.078 0.039 

Acosado   18.56 (6.10) 17.09(5.50) 2.286 0.023 

Observador activo 15.77 (4.90) 15.60 (5.11) 0.316 n.s. 

Acoso extremo 8.33(2.84) 8.15(3.08) 0.556 n.s. 

Observador pasivo 4.48(1.92) 4.50(2.22) 1.443 n.s. 

Nota: n.s. no significativo 

 

En lo referente a las dificultades lectoras, no se encontraron diferencias de medias 

significativas en la prueba t de Student en la prueba TECLE entre los niños y las niñas.  
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CAPÍTULO 6. DISCUSIÓN DE LOS RESULTADOS  

Después de la exposición de los resultados en el anterior apartado, se hace 

necesario discutir los resultados atendiendo al estudio teórico desarrollado en los primeros 

capítulos.  

El primer apartado se enfoca en discutir como los hábitos lectores y las 

dificultades lectoras se relacionan con los problemas de convivencia escolar.  

En el segundo apartado, se discuten las diferencias sociodemográficas de género 

y edad en los hábitos lectores y las dificultades lectoras, así como en los problemas de 

convivencia escolar. 

Atendiendo al Objetivo Específico 1 a continuación se discuten cada una de 

estos resultados en base a lo aportado por los antecedentes.   

En el presente estudio se ha puesto de manifiesto que los escolares que están 

implicados en el rol de agresor, de acoso extremo o ciberacoso suelen mostrar una menor 

motivación hacia la lectura. Asimismo, el rol de agresor suele mostrar un menor interés 

lector y una baja actitud hacia el estudio. Esto está en la línea con las investigaciones que 

han puesto de manifiesto que los escolares que están implicados en el rol de agresor suelen 

mostrar un mayor desinterés académico, presentan un bajo aprovechamiento y 

rendimiento escolar, tienen actitudes negativas hacia el estudio y hacia el aprendizaje 

(Cerezo, 1998, 2009;; Pelegrín y Garcés de Los Fayos, 2009) lo que supone una baja 

motivación hacia las tareas escolares (Ortega et al., 2002;; Ortega et al., 2009;; Valle et al., 

2006)  y sobre todo hacia la lectura (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al.,2021). 

En el estudio realizado se ha evidenciado que los escolares que están implicados 

en los roles de víctimas presentan una baja motivación hacia la lectura unido a una baja 

actitud hacia el estudio. Los datos están en la línea de investigaciones previas que han 

puesto de manifiesto que los escolares que se encuentran implicados en el rol de víctima 

suelen mostrar problemas o dificultades escolares, falta de concentración, dificultades de 

aprendizaje, bajo rendimiento escolar, etc. (Armas, 2007;; Cerezo, 1998;; Fernández, 1998) 

lo que suele incluso perjudicar las relaciones interpersonales, las habilidades sociales, 

provocar rechazo, soledad e incluso aislamiento lo que puede conllevar a la aparición de 

una baja motivación escolar (Garaigordobil y Oñederra, 2010) que incluso puede afectar 

a la motivación y el desempeño lector (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al.,2021). 
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Así, se encontró que a menor actitud hacia la lectura social o colectiva mayor 

implicación en los roles de acosado y de acosado extremo o ciberacoso lo que está en la 

línea con otros estudios realizados (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al., 2021;; Ruiz-

Esteban et al., 2020).Por lo tanto, los problemas de convivencia entre escolares provocan 

dificultades en las interacciones, en el clima escolar, lo que a su vez repercute en la 

motivación de los escolares hacia el aprendizaje y hacia el estudio (Valle et al.,2006).  

Se ha dejado patente que los escolares implicados en situaciones de acoso escolar en 

el rol de observador suelen mostrar una baja motivación escolar. Parece ser que los 

observadores activos suelen estar informados de las situaciones de acoso escolar y se 

sitúan entre el rol de agresor y el de víctima. Se trata por lo tanto que escolares que pueden 

estar en riesgo de ser victimizados ya que suelen defender a la victima y buscan soluciones 

para apoyar al víctima y denunciar al agresor (Ortega,2002).  

Tanto el agresor como la víctima leen porque se les inculca el hábito lector, pero 

ambos se hallan involucrados en problemas de convivencia escolar a diferencia de los 

observadores activos que defienden a la víctima que no tienen esa motivación lectora. La 

violencia entre iguales nos da una pista sobre este resultado pues es un fenómeno que 

ocurre en todos los países (Harel-Fisch et al., 2011). En España, el Informe Nacional 

sobre Violencia Escolar realizado por el Defensor del Pueblo (AA.VV., 1999) señala un 

porcentaje de víctimas del 7%, y un 5% de agresores, así como la investigación de Serrano 

e Iborra (2005) igualmente de ámbito nacional donde se observa mayores índices de 

violencia pues el número de víctimas aumentó llegando a ser de un 12.5%, mientras que 

de agresores se amplifica hasta el 7.6%. El maltrato entre iguales se encuentra presente en 

todos los centros escolares y en todos los niveles de educación, siendo los últimos cursos 

de Educación Primaria y los primeros de la Educación Secundaria donde se halla mayor 

incidencia (Cerezo, 2009). Gázquez et al. (2010) puntualizan que los sistemas educativos 

han presenciado un incesante aumento de casos de acoso, que trae consecuencias graves 

pues el clima de convivencia escolar se deteriora siendo uno de los problemas que más 

afecta a toda la comunidad educativa. 

Es destacable que se ha encontrado que los observadores activos en defensa de la 

víctima presentan mayores dificultades lectoras según el TECLE. Esto puede deberse a 

ser estudiantes que apoyan a la víctima y que pueden estar en situación de riesgo de ser 

victimizados por el acosador o acosadores pues a menudo son etiquetados como los 

 de la clase que los convierte en el blanco de los agresores incrementándose las 

probabilidades de mostrar dificultades lectoras y problemas de aprendizaje (Aguado, 
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2005).  Los niños con problemas de aprendizaje tienen probabilidades significativamente 

mayores de ser acosados, así como un mayor riesgo de ser rechazados socialmente (Knox 

y Conti-Ramsden, 2002;; Nabuzoka y Smith, 1993;; Nabuzoka, 2000;; Norwich y Kelly, 

2004;; Redmond y Rice, 1998;; Thompson, Whitney y Smith, 1994). Se ha descubierto que 

los niños con dificultades y deficiencias lingüísticas corren un mayor riesgo de sufrir burlas 

y acoso (Naylor et al, 2012;; Sweeting y West, 2001).  Las observaciones de Durkin y Conti-

Ramsden (2010) ratifican una gran propensión ante dificultades emocionales y con sus 

iguales de los adolescentes con problemas específicos del lenguaje cotejado con 

adolescentes de desarrollo típico. La investigación elaborada por Monjas et al. (2014) 

evidenció que los alumnos con NEE son sumamente descalificados, tienen una pobre 

popularidad social, se autoperciben más negativamente, se conciben como objeto de 

malos tratos y son calificados con menor competencia por sus profesores. Las 

investigaciones realizadas por Sweeting y West (2001) hallaron que los menores con 

problemas de aprendizaje en las escuelas ordinarias sufren burlas con mayor frecuencia 

además de tener menos amistades que sus compañeros, estas diferencias se vuelven más 

evidentes con la edad. Además, existe una tendencia constante de victimización de un 

30% y el 39% en personas con dificultades en el habla y la lectura, respectivamente, pues 

fueron objeto de burlas y acoso semanal o más, en comparación con alrededor del 15% 

en general. Las probabilidades de burlas y acoso frecuentes se duplican cuando los niños 

presentan problemas de vista, audición o habla. El informe de la Fundación ONCE (2019) 

sobre el acoso y el ciberacoso escolar en el alumnado con discapacidad señala que en 5º y 

6º de Educación Primaria hay un mayor porcentaje de acoso escolar y ciberbullying al 

alumnado con algún tipo de discapacidad. La soledad, el retraimiento, la impopularidad o 

la victimización también se han asociado con una serie de discapacidades específicas como 

la visual (Hurre y Aro, 1998), la audición (Stinson et al., 1996) o del lenguaje (Asher y 

Gazelle, 1999;; Fujiki et al., 1996;; Hugh-Jones y Smith, 1999). La investigación realizada 

por Papalexopoulou y Charitaki (2017) a niños con TEL encontraron que presentan serias 

dificultades para expresarse, carecen de habla espontánea y entorpecimiento en la 

comprensión del discurso y en la formulación de preguntas además de experimentar 

complicaciones en la lectura y en su aprendizaje. Estos problemas resultan en un 

obstáculo en la vida diaria, en la relación con sus compañeros y una gran carga para el 

docente. Los niños que presentan TEL siguen mostrando déficits lingüísticos en la 

adolescencia, y, en ocasiones, en la adultez. La gran parte de las investigaciones son de 

carácter retrospectivo evidenciando un porcentaje elevado de problemas que muestran 
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los individuos a lo largo de los años (Ajuriaguerra et al., 1965;;  Fundudis  et al., 1979;; 

Garvey y Gordon, 1973;; Griffiths, 1969;;  King  et al., 1982;; Leonard, 2014;; Sheridan y 

Peckham, 1975;; Strominger y Bashir, 1977;; Weiner, 1972 ). 

En lo que respecta al Objetivo Específico 2, es reseñable que se ha encontrado en 

el estudio que a mayor edad aumentaba la implicación en los roles de acosador y de 

acosado y de acosado extremo. Así lo confirman los estudios de Eslea y Rees (2001) a 

partir de los recuerdos adultos de eventos de acoso escolar que localizan su punto más 

alto entre los 11 y 13 años de edad. En las investigaciones de Hugh-Jones y Smith (1999) 

en adultos tartamudos se halló la mayor intensidad de acoso entre los 11 y 13 años. La 

Fundación Anar en su publicación Acoso esc

y líneas de actuación 2016 sitúa la edad media en los 11.9 años. Las investigaciones de Díaz-

Aguado et al. (2004) exponen una elevada probabilidad de acoso entre iguales en la 

adolescencia temprana que en edades posteriores. Al igual que la investigación de Sánchez 

y Cerezo (2010) que ubican a los agresores y a las víctimas en edades entre los 9 y los 15 

años. El II Informe anual sobre acoso escolar y convivencia escolar de la Comunidad de Madrid, 

muestra un porcentaje más elevado de acoso en 4º y 5º de Primaria, disminuyendo en 6º 

de Primaria y estabilizándose durante toda la Educación Secundaria. Se evidencia una 

disminución de agresiones físicas según se avanza los años de escolaridad reemplazando 

este tipo de acoso por actitudes más complejas e indirectas. 

Y del mismo modo, a mayor edad se daba un aumento en la motivación lectora, los 

intereses lectores y las actitudes hacia el estudio. Finalmente, en lo referente a las 

dificultades lectoras se encontró que conforme aumentaba la edad disminuían los errores 

cometidos y por lo tanto a mayor edad, mayores aciertos y menos dificultades. En lo 

correspondiente a las diferencias con respecto al género, se encontró que los niños 

mostraron menores niveles de intereses lectores y de actitudes hacia el estudio con 

respecto a las niñas (Artola et al., 2017). Por lo que las niñas obtienen mejores resultados 

en las puntuaciones de lectura, escritura y ortografía (Melzi y Ely, 2010). En motivación 

lectora y en actitudes hacia la lectura social o colectiva no se encontraron diferencias 

significativas en el resto de variables por lo que se asumen que tanto los niños como las 

niñas mostraban valores similares (Martínez Ramón et al., 2020).   

Así lo confirma el informe de la Federación de Gremios de Editores de España 

(2019) donde el 86.8% de los menores de 6 a 9 años leen libros que no son textos 

escolares. El 100% de los niños y niñas entre 10 y 14 años y el 93.4 % de los adolescentes 

entre 15 y 18 años lee libros además de representar al grupo que más lee páginas web, 
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artículos o textos extensos en redes sociales. En sus ratos libres, el 86.2 % de los niños y 

niñas entre 10 y 14 años lee, y el 77.1% lo hace habitualmente, siendo el mayor grupo de 

lectores.  

En lo que respecta a los problemas de interacción escolar, se encontró que los niños 

se implicaban más en los roles de acosador y de acosado que las niñas pues como señala 

Olweus (1998) frecuentemente los agresores en su mayoría son chicos, pues las chicas 

participan en agresiones psicológicas, con actos más sutiles y delicados que los 

protagonizados por los varones. Así lo confirman (Garaigordobil et al., 2014;; Ortega, 

1994). Los chicos tienen mayor porcentaje de estar implicados en el acoso escolar tanto 

como agresores y como víctimas (Cerezo y Ato, 2010;; Postigo et al., 2009;; Solberg y 

Olweus, 2003;; Tapper y Boulton, 2005). El estudio de Benítez y Justicia (2006) señala que 

los agresores masculinos maltrataban en un 80% a víctimas masculinas y a un 60% de 

víctimas femeninas. Olweus (1998) ratifica que los niños se encuentran involucrados en 

el papel de acosado tras las investigaciones elaboradas en Noruega y Suecia se descubrió 

que los niños parecían más involucrados que las niñas a sufrir bullying, sobre todo en la 

Educación Primaria. El estudio de Suárez et al. (2020) que realizan un análisis de los 

predictores de ser víctima de acoso escolar tomando en cuenta la variable 

sociodemográfica, señalan que los niños son más proclives a ser víctimas de bullying que 

las niñas. Esto puede ocurrir pues ellos son más agresivos e impulsivos que las niñas y, 

por consecuencia, se hallan envueltos en más conflictos y cuentan con escaso apoyo 

social. 

En lo referente a las dificultades lectoras, no se hallaron diferencias de medias 

significativas en la prueba TECLE entre los niños y las niñas. Por lo que tanto niños como 

niñas mostraron valores similares. 
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CAPÍTULO 7. CONCLUSIONES  

INTRODUCCIÓN 

El estudio ha permitido analizar cada uno de los objetivos específicos planteados.  

De tal manera que vamos a extraer las principales conclusiones del estudio.  

Primeramente, se señalan las conclusiones referentes a los hábitos lectores y las 

habilidades comunicativas y su relación con los problemas de convivencia escolar. 

En segundo lugar, se indican las conclusiones concernientes a las diferencias 

sociodemográficas de género y edad en los hábitos lectores, las dificultades lectoras y los 

problemas de convivencia escolar 

  Para concluir se proponen unas conclusiones generales del estudio, lo que 

permite conseguir un panorama global de los resultados logrados. 

  

7.1. LOS HÁBITOS LECTORES, LAS DIFICULTADES LECTORAS Y SU 

RELACIÓN CON LOS PROBLEMAS DE CONVIVENCIA ESCOLAR 

En la investigación se descubrió que, a menor motivación hacia la lectura, los escolares 

estaban más implicados en los roles de acosador, de acosado, de acoso extremo o 

ciberacoso y en el rol de observador pasivo lo que está en la línea con los datos de estudios 

anteriores (Botello Peñaloza, 2016;; Rojas et al., 2021;; Ruiz-Esteban et al., 2020). De la 

misma forma, se evidenció que a menor interés lector aparecía una mayor implicación en 

el rol de acosador. Además, se encontró que, a menores actitudes hacia el estudio, existía 

una mayor implicación en los roles de acosador, en el rol de víctima y de víctima como 

acoso extremo. Así, se encontró que a menores actitudes hacia la lectura social o colectiva 

mayor implicación en los roles de acosado y de acosado extremo o ciberacoso.  

Tanto el agresor como la víctima leen porque se les infunde el hábito lector, pero 

se encuentran implicados en problemas de convivencia escolar. La violencia entre iguales 

nos da un indicio sobre este resultado pues es un fenómeno que ocurre en todos los 

países. En España las estadísticas muestran que este problema que va en aumento. En el 

año 1999 el porcentaje de víctimas era del 7%, y un 5% de agresores para el año 2005 

estos datos habían aumentado considerablemente pues el número de víctimas fue de un 

12.5%, mientras que de agresores se intensificó hasta el 7.6%. El maltrato entre iguales se 

encuentra presente en todos los centros escolares y en todos los niveles, existiendo mayor 

incidencia en los últimos cursos de Educación Primaria y los primeros de la Educación 

Secundaria. En los últimos años el sistema educativo ha constatado un incremento del 
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acoso entre iguales, que trae consigo graves consecuencias pues el clima de convivencia 

escolar se ve perjudicado siendo una de las mayores dificultades que presentan los centros 

escolares y que aqueja a toda la comunidad educativa. 

Se debe destacar que se ha encontrado que los observadores activos en defensa de la 

víctima presentan mayores dificultades lectoras según el TECLE. Esto puede deberse a 

ser estudiantes que apoyan a la víctima de acoso y que pueden estar en una posición de 

riesgo de ser victimizados por el acosador o acosadores pues frecuentemente son 

etiquetados como los de la clase, así se convierten en el el blanco fácil para los 

agresores por mostrar alguna característica que los diferencia del resto de sus compañeros, 

incrementándose las probabilidades de mostrar dificultades lectoras y problemas de 

aprendizaje. Estos escolares tienen significativamente mayores probabilidades de ser 

acosados y de ser rechazados socialmente. Los escolares que presentan dificultades y 

deficiencias lingüísticas son más susceptibles de sufrir burlas y acoso. Los niños 

tartamudos son más propensos al acoso escolar. Los niños y adolescentes con dificultades 

específicas del lenguaje tienen mayor propensión de situaciones graves emocionales y con 

sus iguales, comparados con adolescentes de desarrollo típico. Los estudiantes con NEE 

son más despreciados, tienen una pobre reputación social, se juzgan de manera negativa, 

son víctimas de maltrato y son calificados como menos competentes por sus maestros. 

La soledad, el retraimiento, la impopularidad o la victimización también se han asociado 

con una serie de discapacidades específicas como: la visual, la auditiva o la discapacidad 

del lenguaje. Los menores con TEL muestran serias dificultades para expresarse, carecen 

de habla espontánea y entorpecimiento en la comprensión del discurso y en la formulación 

de preguntas además de experimentar complicaciones en la lectura y en su aprendizaje. 

Estos problemas resultan en un obstáculo en la vida cotidiana, en la relación con sus 

compañeros y una gran carga para el docente. Los niños que presentan TEL siguen 

mostrando déficits lingüísticos en la adolescencia, y, en ciertos casos, en la madurez. Los 

menores con problemas de aprendizaje en las escuelas ordinarias sufren burlas con mayor 

frecuencia además de tener menos amistades que sus compañeros, convirtiendo estas 

diferencias más evidentes con la edad. Además, existe una tendencia constante de 

victimización en personas con dificultades en el habla y la lectura. La mayoría de 

investigaciones son de carácter retrospectivo evidenciando un porcentaje elevado de 

problemas que muestran los individuos a lo largo de los años. Los niveles de 5º y 6º de 

Educación Primaria es donde se encuentra un mayor porcentaje de acoso escolar y 

ciberbullying al alumnado con alguna clase de discapacidad. El número de víctimas de 
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maltrato escolar puede ascender hasta el triple entre los estudiantes con alguna 

discapacidad.  

 

7.2. DIFERENCIAS SOCIODEMOGRÁFICAS (GÉNERO Y EDAD) EN LOS 

HÁBITOS LECTORES Y LAS DIFICULTADES EN LA LECTURA Y LOS 

PROBLEMAS DE CONVIVENCIA ESCOLAR 

 
En el estudio se ha encontrado que a mayor edad aumentaba la implicación en los 

roles de acosador y de acosado y de acosado extremo. Así lo confirman varios estudios a 

partir de los recuerdos adultos de sucesos de bullying que localizan su punto más alto 

entre los 11 y 13 años de edad. Las investigaciones en adultos con tartamudez hallaron 

que entre los 11 y 13 años el acoso fue particularmente intenso. Las indagaciones sitúan 

la edad media en los 11.9 años. Las pesquisas exponen una mayor probabilidad de acoso 

entre iguales en la adolescencia temprana que en edades posteriores ubicando a los 

agresores y a las víctimas en edades entre los 9 y los 15 años. Los niveles escolares en 

donde se muestra un porcentaje más elevado de acoso son 4º y 5º de Primaria, 

disminuyendo en 6º de Primaria y estabilizándose durante toda la Educación Secundaria. 

Se evidencia una disminución de agresiones físicas según se avanza los años de 

escolaridad, pero se reemplaza este tipo de acoso por actitudes más complicadas e 

indirectas. 

Y del mismo modo, a mayor edad se daba un decremento en la motivación lectora, 

los intereses lectores y las actitudes hacia el estudio. Finalmente, en lo referente a las 

dificultades lectoras se encontró que conforme aumentaba la edad disminuían los errores 

cometidos y por lo tanto a mayor edad, mayores aciertos y menos dificultades. En lo 

respecta a las diferencias referentes al género, se encontró que los niños mostraron 

menores niveles de intereses lectores y de actitudes hacia el estudio con respecto a las 

niñas. Las niñas obtienen mejores resultados en las puntuaciones de lectura, escritura y 

ortografía (Artola et al., 2017;; Melzi y Ely, 2010). En motivación lectora y en actitudes 

hacia la lectura social o colectiva no se encontraron diferencias significativas en el resto 

de variables por lo que se asumen que tanto los niños como las niñas mostraban valores 

similares (Martínez Ramón et al., 2020).  

Así lo confirma el informe de la Federación de Gremios de Editores de España 

(2019) donde el 86.8% de los niños de 6 a 9 años leen libros diferentes a los textos 

escolares. El 100% de los niños y niñas entre 10 y 14 años lee libros. En sus horas de ocio, 
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el 86.2 % de los niños y niñas entre 10 y 14 años lee, y el 77.1% lee por gusto y 

habitualmente, siendo la población que más lee en el país.  

En lo que respecta a los problemas de interacción escolar, se encontró que los niños 

se implicaban más en los roles de acosador y de acosado que las niñas pues comúnmente 

los agresores en su mayoría son chicos ya que tienen mayor porcentaje de estar implicados 

en el acoso escolar tanto como agresores y como víctimas. El estudio de Benítez y Justicia 

(2006) señalan que los agresores masculinos maltrataban en un 80% a víctimas masculinas 

y a un 60% de víctimas femeninas. Olweus (1998) corrobora que los niños se implican en 

el rol de acosado tras las investigaciones elaboradas en Noruega y Suecia donde se 

descubrió que los niños parecían estar más expuestos que las niñas a sufrir bullying, sobre 

todo en la Educación Primaria. Así lo confirma la investigación de Suárez et al (2020) tras 

realizar un análisis de los predictores de ser víctima de violencia escolar tomando en 

cuenta la variable sociodemográfica, se halló que los niños suelen estar más implicados 

como víctimas de acoso escolar que las niñas. Esto puede ser debido a que ellos son más 

agresivos e impulsivos que las niñas y, así pues, se encuentran implicados en mayores 

disputas y obtienen menos asistencia social. 

En lo referente a las dificultades lectoras, no se encontraron diferencias de medias 

significativas en la prueba TECLE entre los niños y las niñas. Por lo que tanto niños como 

niñas mostraron valores similares. 
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CAPÍTULO 8. APLICABILIDAD DE LOS RESULTADOS, LIMITACIONES Y 

FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN  

 

INTRODUCCION 

En este apartado final se persigue realizar una cavilación sobre la aplicabilidad de 

la investigación tanto en su ámbito teórico como práctico. De igual manera, se presenta 

las restricciones encontradas en el estudio lo que posibilitará plantear futuras líneas de 

investigación. 

8.1. APLICABILIDAD  

El estudio propuesto ha dado cumplimiento a los objetivos trazados, exponiendo 

un marco teórico que abarca lo referente a las habilidades comunicativas, los hábitos 

lectores y los problemas que pueden presentarse en la convivencia escolar.  

En el ámbito educativo vigente es notable la aplicabilidad e implicaciones no solo 

a nivel teórico, pues esta investigación permitirá dar pie a futuros estudios, en el terreno 

práctico se podrá llevar a cabo las medidas necesarias para mejorar tanto en el ámbito 

lector como en el de la convivencia escolar.  

Este estudio da luz sobre los hábitos e intereses lectores de los menores de tercer 

ciclo de Primaria además de determinar cómo estos se relacionan con los problemas de 

convivencia escolar. Por consiguiente, al conocerlos es viable plantear propuestas de 

mejora, o en caso imperioso de intervención dirigidas a la familia, a la escuela, o a ambos, 

promoviendo la comunicación y la mejora de la convivencia con todos los miembros de 

la comunidad educativa. 

En lo que respecta al nivel escolar, se procuraría de obtener el desarrollo general 

del niño, fomentando y reforzando el hábito lector, así como promoviendo el respeto y 

la armonía en las relaciones sociales, pues esto no solo trascenderá en su rendimiento 

académico sino también optimizando la convivencia (UNESCO,2019). A nivel familiar, 

las acciones irían enfocadas a habituar y reforzar la lectura promoviendo e incentivando 

al goce y disfrute estético del niño, así como el conocimiento y la prevención ante 

problemas que se puedan presentarse en la convivencia escolar. En este sentido, será 

indispensable educar y proveer valores, opiniones y posturas contrapuestas al 

involucramiento del acoso escolar en el aula. Además, se haría especialmente ahínco en el 

profesorado de Educación Primaria, para que pueda detectar problemas tanto en el área 

del lenguaje como en el de la convivencia (Mora et al., 2016).   
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Por lo tanto, se hace preciso diseñar e implantar programas para la mejora de la 

convivencia y sobre todo enfocados a alumnado con necesidades (González-Calatayud, 

Roman-García y Prendes-Espinosa, 2021). 

 

8.2. LIMITACIONES DEL ESTUDIO  

Esta investigación se ha ejecutado de manera precisa, ya que al tratarse de una tesis 

doctoral se ha considerado a una única comunidad autónoma del país. Asimismo, los 

instrumentos de evaluación se han centrado exclusivamente en el alumnado, sin recopilar 

información de los maestros y la familia. Se trata por lo tanto de instrumentos que pueden 

verse afectados por la deseabilidad social.  

Del mismo modo, cabe destacar que la situación sanitaria ocasionada por la 

COVID -19 no ha posibilitado recoger toda la muestra inicialmente prevista.  

En lo referente a la eficacia lectora, nuestra investigación se ha enfocado en 

examinar las dificultades lectoras por lo que sería necesario ampliar el repertorio de 

instrumentos utilizados para acrecentar la detección de las mismas. Así mismo en lo 

pertinente a los menores con dificultades de aprendizaje y de discapacidad. 

 

8.3. FUTURAS LÍNEAS DE INVESTIGACIÓN 

Considerando las limitaciones citadas en la anterior sección, se esbozan futuras 

líneas de investigación enfocadas a cubrir las mencionadas limitaciones.  

Sería de interés analizar la etapa de Educación Infantil para conocer cómo 

evolucionan los intereses y la motivación hacia la lectura (Delgado et al., 2020) ya que son 

escasos los estudios en dicha etapa escolar (Vicente-Yagüe y González Romero, 2019) así 

como los problemas de convivencia entre escolares. Por lo que sería propicio planear un 

estudio que permita un seguimiento de los estudiantes a nivel longitudinal. 

Igualmente, sería importante llevar a cabo estudios sobre el alumnado con 

dificultades en el lenguaje, así como problemas de tipo comunicativo y cómo repercute 

en la convivencia escolar. Resultaría interesante realizar estudios de carácter retrospectivo 

con individuos que presenten trastornos del lenguaje y como este problema trascendió en 

el clima del aula en los años de Educación Primaria y Secundaria. Asimismo, sería propicio 

obtener información desde el enfoque de los maestros y de las familias. Sería atractivo 

presentar el estudio obteniendo información relevante de los menores involucrados en el 

papel de víctimas, acosado y acosador y saber cómo estos evolucionan. En lo referente a 
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literatura sería sustancial que se efectúe investigaciones sobre textos con tópicos 

inclusivos ya que la literatura infantil puede emplearse para fomentar y promover valores 

y posturas positivas hacia las personas con NEE, así como conocer la experiencia docente 

al trabajar con literatura en la que esté presente este tema para analizar las posibilidades 

educativas que nos pueden ofrecer este tipo de textos (Rojas et al., 2018).  

Sería, preciso informarse y conocer la opinión de grupos y colectivos de personas con 

NEE de diferentes contextos y edades para efectuar un registro y conocer cuáles son sus 

propuestas de obras literarias referente a inclusión y diversidad para que de este modo se 

sientan debidamente representadas. En lo relativo a los instrumentos de medida, sería 

conveniente completar la información recolectada recurriendo por ejemplo a otros 

instrumentos o pruebas tales como: ACL (Catalá, Catalá, Molina y Monclús, 2001), 

PROLEC (Cuetos, Rodríguez y Ruano, 1996), PROLEC-R (Cuetos, Rodríguez y Ruano 

y Arribas, 2014) o el test LEE (Defior et al., 2006), vocabulario del WISC IV (Wechsler, 

2010), entre otros.  
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Tabla 1. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor acosador 
 
 
 Variable Nunca Pocas Bastantes Muchas 
Acosador  He hecho cosas 

para molestar a 
algún 
compañero  

230(70.6%) 78(23.9%) 16(4.9%) 2(0.6%) 

 Me hace gracia 
cuando ponen 
en ridículo a 
otro compañero  

277(85%) 38(11.7%) 7(2.1%) 4(1.2%) 

Me he reído de 
algún 
compañero  

226(69.3%) 75(23.3%) 15(4.6%) 9(2.8%) 

 Me hace gracia 
cuando insultan 
a alguien de 
clase 

293(89.9%) 27(8.3%) 3(0.9%) 3(0.9%) 

Gasto bromas 
pesadas a otros 
compañeros 

227(69.6%) 69(21.2%) 21(6.4%) 9(2.8%) 

Me río cuando 
gastan bromas 
pesadas a otros 
compañeros 

222(68.1%) 55(16.9%) 17(5.2%) 32(9.8%) 

Me he metido 
con algún 
compañero  

200(61.3%) 59(18.1%) 14(4.3%) 53(16.3%) 

Si pegan a otro 
compañero 
animo para que 
continúe la 
situación  

261(80.1%) 32(9.8%) 14(4.3%) 19(5.8%) 

Me burlo de 
algunos 
compañeros  

265(81.3%) 34(10.4%) 14(4.3%) 13(4%) 

Cuando se 
meten con algún 
compañero me 
rio   

283(86.8%) 30(9.2%) 7(2.1%) 6(1.8%) 
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Tabla 2. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor acosado 
 
 
 
 Variable Nunca Pocas Bastantes Muchas 
Acosado Me han ignorado  121(37.1%) 130(39.9%) 39(12%) 36(11%) 

Me han 
insultado  

101(31%) 96(29.4%) 60(18.4%) 69(21.2%) 

Me han pegado  149(45.7%) 105(32.2%) 33(10.1%) 39(12%) 
Se han reído o 
burlado de mi 

147(45.1%) 101(31%) 44(13.5%) 34(10.4%) 

Mis compañeros 
me critican  

198(60.7%) 83(25.5%) 21(6.4%) 24(7.4%) 

Me han puesto 
motes 

132(40.5%) 82(25.2%) 37(11.3%) 75(23%) 

Me obligan a 
hacer cosas que 
no quiero  

244(74.8%) 43(13.2%) 17(5.2%) 22(6.7%) 

Mis compañeros 
me han puesto 
en ridículo   

238(73%) 49(15%) 20(6.1%) 19(5.8%) 

He tenido 
heridas o daños 
graves porque 
me han agredido  

227(69.6%) 61(18.7%) 18(5.5%) 20(6.1%) 

Mis compañeros 
hacen cosas para 
molestarme 

202(62%) 75(23%) 28(8.6%) 21(6.4%) 
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Tabla 3. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor observador 
 
 
 Variable Nunca Pocas Bastantes Muchas 
Observador 
activo en 
defensa del 
Acosado 

Si un 
compañero 
obliga a otro a 
hacer cosas que 
no quiere me 
meto para 
cortar la 
situación  

94(28.8%) 61(18.7%) 66(20.2%) 105(32.2%) 

Me meto para 
cortar la 
situación si 
están pegando a 
algún 
compañero 

82(25.2%) 68(20.9%) 47(14.4%) 129(39.6%) 

Cuando ponen 
en ridículo a 
algún 
compañero 
aviso a alguien 
que pueda parar 
la situación  

87(26.7%) 49(15%) 48(14.7%) 142(43.6%) 

Si hacen cosas 
para molestar a 
algún 
compañero 
intervengo para 
cortar la 
situación  

118(36.2%) 68(20.9%) 41(12.6%) 99(30.4%) 

Si veo que se 
ríen o se burlan 
de algún 
compañero 
intento pararlo 

101(31%) 56(17.2%) 55(16.9%) 114(35%) 

He intentando 
evitar que 
algunos 
compañeros 
insulten a otro 

81(24.8%) 48(14.7%) 66(20.2%) 131(40.2%) 
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Tabla 4. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor acoso 
extremo/ciberacoso 
 
 
 
 
 Variable Nunca Pocas Bastantes Muchas 
Acoso 
extremo/ciberac
oso 

He puesto 
excusar para 
fallar a clase por 
temor a que se 
metan conmigo 

267(81.9%) 35(10.7%) 16(4.9%) 8(2.5%) 

Se han metido 
conmigo a 
través del 
teléfono 

235(72.1%) 41(12.6%) 28(8.6%) 22(6.7%) 

He faltado a 
actividades para 
evitar que se 
metan conmigo 

281(86.2%) 31(9.5%) 10(3.1%) 4(1.2%) 

Han colgado 
fotos o videos 
míos en internet 
sin mi 
consentimiento 

231(70.9%) 50(15.3%) 16(4.9%) 29(8.9%) 

He recibido 
amenazas o 
insultos a través 
de internet, 
móvil, etc. 

254(77.9%) 21(6.4%) 19(5.8%) 32(9.8%) 

Me han 
amenazado con 
hacer daño a mi 
familia 

279(85.6%) 21(6.4%) 9(2.8%) 17(5.2%) 
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Tabla 5. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor observador 
pasivo 
 
 
 
 Variable Nunca Pocas Bastantes Muchas 
Observador 
pasivo  

Si hacen cosas 
para molestar a 
otro compañero 
me quedo quieto 
sin hacer nada o 
me marcho 

243(74.5%) 60(18.4%) 8(2.5%) 15(4.6%) 

Si pegan a 
alguien, observo 
y me quedo 
quieto sin hacer 
nada o me 
marcho 

246(75.5%) 51(15.6%) 12(3.7%) 17(5.2%) 

Cuando se 
ignora a algún 
compañero me 
quedo quieto sin 
hacer nada o me 
marcho 

238(73%) 61(18.7%) 17(5.2%) 10(3.1%) 

Si amenazan a 
alguien me 
quedo quieto sin 
hacer nada o me 
marcho 

248(76.1%) 43(13.2%) 11(3.4%) 24(7.4%) 
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Tabla 6. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor motivación 
hacia la lectura 
 
 
 
 Variable Muy fácil Fácil Difícil Muy difícil 
Motivación 
hacia la 
lectura  

Te gusta leer 
libros 

178(54.6%) 97(29.8%) 39(12%) 12(3.7%) 

Te gusta leer 
libros de 
aventuras 

239(73.3%) 55(16.9%) 17(5.2%) 15(4.6%) 

Te gustan los 
libros con 
muchos dibujos 

185(56.7%) 58(17.8%) 37(11.3%) 46(14.1%) 

Te gusta hacer 
deberes en casa 

136(41.7%) 59(18.1%) 57(17.5%) 74(22.7%) 

 Te gusta hablar 
de los libros 
que lees 

162(49.7%) 66(20.2%) 47(14.4%) 51(15.6%) 
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Tabla 7. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor intereses 
lectores 

 
 Variable Muy fácil Fácil Difícil Muy difícil 
Intereses 
lectores  

Te gusta leer 
libros de 
cuentos 

148(45.4%) 88(27%) 36(11%) 54(16.6%) 

Te gusta que los 
personajes sean 
buenos y felices 

202(62%) 59(18.1%) 33(10.1%) 32(9.8%) 

Te gusta leer en 
los ratos libres 

155(47.5%) 60(18.4%) 48(14.7%) 63(19.3%) 

Te gusta ir a la 
biblioteca 

113(34.7%) 65(19.9%) 53(16.3%) 95(29.1%) 

 Te gustó 
aprender a leer 

256(78.5%) 54(16.6%) 6(1.8%) 10(3.1%) 

 Te gustó 
aprender a 
escribir  

274(84%) 32(9.8%) 9(2.8%) 11(3.4%) 

 Te gusta hacer 
ejercicios y 
actividades 
sobre algo que 
has leído 

172(52.8%) 62(19%) 56(17.2%) 36(11%) 
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Tabla 8. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor actitudes hacia 
el estudio 

 
 Variable Muy fácil Fácil Difícil Muy 

difícil 
Actitudes 
hacia el 
estudio  

Te gusta hacer 
los trabajos y 
actividades de 
clase con un 
compañero 

222(68.1%) 43(13.2%) 28(8.6%) 33(10.1%) 

Te gusta leer en 
voz alta en clase 

148(45.4%) 56(17.2%) 48(14.7%) 74(22.7%) 

Te gusta contarle 
el libro que estas 
leyendo a tus 
compañeros 

143(43.9%) 70(21.5%) 47(14.4%) 66(20.2%) 

Te gusta leer con 
un compañero 

189(58%) 63(19.3%) 31(9.5%) 43(13.2%) 
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Tabla 9. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen el factor actitudes hacia 
la lectura social o colectiva 

 
 

 Variable Muy fácil Fácil Difícil Muy 
difícil 

Actitudes 
hacia la 
lectura social 
o colectiva  

Te resulta fácil 
leer 

228(69.9%) 64(19.6%) 26(8%) 8(2.5%) 

Te resultó fácil 
aprender a leer 

167(51.2%) 90(27.6%) 33(10.1%) 36(11%) 

Te resulta fácil 
entender los 
libros que lees  

205(62.9%) 76(23.3%) 21(6.4%) 24(7.4%) 

Entiendes bien 
las palabras que 
lees 

164(76.1%) 125(13.2%) 31(3.4%) 3(7.4%) 

 Te resulta fácil 
acordarte de lo 
que lees en el 
colegio 

165(50.6%) 88(27%) 39(12%) 34(10.4%) 
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Tabla 10. Frecuencias y porcentajes de las variables que componen los niveles del 
TECLE 
 
 

 Variable  
Niveles 
TECLE 

Con dificultades 
lectoras  

27(8.3%) 

Sin dificultades 
lectoras  

299 (91.7%) 
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