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r  e  s  u  m  e  n

La  lectura  es  fundamental  para  el  aprendizaje  en  general.  Empezar  con la  lectura  en  educación  primaria
es, por  tanto,  vital  para  el  rendimiento  académico.  El  presente  estudio  tiene  como  objetivo  probar  si
los  factores  de  los estudiantes  predicen  mejor  el rendimiento  en lectura  que  los  factores  escolares  y
determinar  qué  factores  del  alumnado  y de  la  escuela  predicen  el rendimiento  en  lectura.  La muestra  del
estudio  consta  de  4.118 estudiantes  de  cuarto  curso  de  educación  primaria  que  participan  en  el  Estudio
Internacional  para  el  Progreso  de  la Comprensión  Lectora  (PIRLS,  por  sus siglas  en inglés),  2016.  Han
sido  utilizados  tres  cuestionarios  para  recopilar  datos:  un  cuestionario  para  directores  de  escuela,  un
cuestionario  para  estudiantes  y un  cuestionario  para  padres.  Se ha  utilizado  un  modelo  lineal  jerárquico
para  estudiar  la  relación  de las variables  a nivel  de  la  escuela  y  del  alumnado  con  el  rendimiento  de
los  estudiantes  en  lectura.  La  confianza  de los  estudiantes  en  la  lectura  y  los  recursos  del hogar  para  el
aprendizaje  son  los mejores  predictores  del  rendimiento  lector.  A nivel  escolar,  el  mejor  indicador  del
rendimiento  lector  es  el énfasis  de  la  escuela  en  el éxito  académico.  Los  resultados  proporcionan  pistas
sobre  lo  que  podrán  hacer  las escuelas  para  mejorar  los  resultados  de lectura.
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a  b  s  t  r  a  c  t

Reading  is  crucial  for learning,  in general.  Starting  right  with  reading  in primary  grades  is, therefore,  vital
for school  achievement.  The  present  study  aims  to test  whether  students’  factors  best  predict  reading
performance  than  school  factors  and  determine  what  student  and  school  factors  predict  reading  perfor-
mance.  The  study  sample  includes  4,118  fourth-grade  students  participating  in IEA  PIRLS  2016.  Three
questionnaires  were  used  to  collect  data:  one  for school  principals,  one  for students,  and  one  for  parents.
Hierarchical  linear  modeling  was  used  to study  the  relation  of school  and  student-level  variables  to stu-

dents’  reading  performance.  Students’  confidence  in  reading  and  home  resources  for  learning  are  the  best
predictors  of  reading  performance  at the  student  level.  At  the  school  level,  school  emphasis  on  academic
success  is  the best predictor  of  reading  performance.  The  results  provide  clues  as  to  what  schools  might
do  to improve  reading  results.
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Introducción

En las últimas décadas, estudios internacionales a gran escala
como el Estudio Internacional para el Progreso de la Comprensión
Lectora (PIRLS, por sus siglas en inglés) o el Programa para la Evalua-
ción Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus siglas en inglés)
han proporcionado información valiosa sobre las habilidades de
comprensión lectora de niños y jóvenes. En el caso de Portugal, los
resultados de varios ciclos de PISA (OCDE, 2009, 2012, 2016) gene-
ralmente reflejan que el país ha progresado significativamente en
cuanto a las habilidades y conocimiento de los estudiantes de 15
años. PIRLS (Martin y Mullis, 2013; Mullis y Martin, 2017), que es
un amplio estudio internacional que evalúa el rendimiento en lec-
tura de los niños después de cuatro años de escolarización, muestra
un patrón diferente. Aunque, en 2016, los estudiantes portugue-
ses (528 puntos) están muy  por encima del punto central de la
escala PIRLS (500 puntos), se ha producido una importante caída
de 13 puntos de 2011 a 2016. Portugal es uno de los 11 países que,
en 2016, ha obtenido resultados considerablemente peores que en
2011 (21 países han obtenido resultados considerablemente mejo-
res), bajando del puesto diecinueve al treinta y uno. El cincuenta
por ciento de los estudiantes portugueses ha obtenido una puntua-
ción superior a 530 puntos y el 5% ha obtenido 633 puntos o más
(percentil 95), pero un 5% ha obtenido una puntuación inferior a
500 puntos.

Aunque el progreso de los países ahora está bien documentado
en los estudios internacionales, sigue vivo entre los investigadores
el debate sobre los factores que más  probablemente influyen en el
logro en lectura. Sigue siendo difícil para los responsables políticos
decidir qué políticas adoptar y a qué nivel deben funcionar dichas
políticas (p. ej., nivel curricular, desarrollo docente, enseñanza pre-
sencial, compromiso del estudiante con la lectura). El presente
estudio tiene por objeto identificar factores individuales y esco-
lares que afectan al logro en lectura de estudiantes de cuarto curso
de educación primaria, para lo cual se han empleado datos de múl-
tiples niveles a gran escala de PIRLS 2016. PIRLS aporta a estudios
previos la solidez de las muestras y la sofisticación metodológica
que permite probar modelos multinivel de manera fiable.

Factores determinantes individuales del rendimiento en
lectura

Recursos domésticos

Un número importante de factores influye en el rendimiento
en lectura de los estudiantes. Algunos de estos factores están
relacionados con el entorno doméstico (Gutiérrez-Fresneda, 2019;
Hemmerechts et al., 2017). El estatus socioeconómico (SES, por sus
siglas en inglés) de las familias, por ejemplo, es uno de los predic-
tores o indicadores más  importantes del rendimiento en lectura
y del rendimiento escolar (p. ej., Diuk et al., 2019). Sin embargo,
la literatura hace referencia a algunos mediadores o moderadores
que explican la relación entre el SES y el rendimiento en lectura
del estudiante. Por ejemplo, Wang et al. (2017, p. 1) han descu-
bierto que “el afecto negativo bajo, un elevado effortful control y la
baja surgencia mitigan las asociaciones negativas entre los riesgos
del SES y el desarrollo en lectura y matemáticas en esta etapa del
desarrollo”. Cheng y Wu (2017) han comprobado que el SES ejerce
un efecto indirecto en la comprensión lectora de frases mediante
el efecto mediador del conocimiento de la morfología y el voca-
bulario. Además, (Chesters y Daly, 2017) han descubierto que la

escuela a la que se acude modera la relación entre el SES y el logro
en comprensión.

A finales de la década de 1970, Bourdieu y Passeron (1977)
introdujeron el concepto del capital cultural de las familias (la fami-
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iaridad con los principales códigos culturales de la sociedad) para
xplicar las diferencias en el rendimiento académico de los niños.
l modelo del capital cultural ha sido probado bajo diversas cir-
unstancias. Huang y Liang (2016), por ejemplo, han descubierto
ue la expectativa de los padres (el capital cultural incorporado)
redice mejor el rendimiento del estudiante que la educación de

os padres (el capital cultural institucionalizado) o la posesión de
ibros (el capital cultural objetivado).

IRLS 2016 tiene en cuenta muchos factores domésticos (p. ej.,
ES, actividades de los padres, recursos domésticos) que afectan al
ogro en lectura de los estudiantes. Algunos de estos factores son
ecursos educativos por naturaleza. Aún así, PIRLS separa los recur-
os domésticos digitales (p. ej., acceso a Internet) de los recursos
omésticos educativos generales (p. ej., número de libros). Otros
actores se refieren a las condiciones domésticas (p. ej., mesa de
studio para uso personal) o a la supervisión de los deberes del
iño por parte de los padres (p. ej., “¿Aproximadamente, con qué

recuencia hace los deberes tu hijo/a?”).

ctitudes de los estudiantes hacia la lectura

Otro factor individual que podría afectar al rendimiento en lec-
ura es el de las actitudes hacia la lectura (AHL). Las AHL abarcan
n amplio espectro de conceptos y modelos y aglutinan a diferen-
es tradiciones investigadoras. Hace más  de dos décadas, Pressley
1998) señalaba que los académicos normalmente abordaban las
ctitudes hacia la lectura empleando conceptos del ámbito de la
otivación como, por ejemplo, la eficacia lectora, el reto de lectura,

a curiosidad por la lectura, el valor de la lectura, los objetivos de lec-
ura, cumplimiento (lectura para cumplir obligaciones académicas)

 calificaciones en lectura (lectura para obtener calificaciones). Más
ecientemente, Petscher (2010) ha llevado a cabo un meta-análisis
obre la relación entre las actitudes hacia la lectura y el logro en
ectura y ha concluido que la relación es moderada pero más  fuerte
n los estudiantes de primaria que en los de secundaria.

El estudio PIRLS de 2016 no conceptualiza ni define claramente
as actitudes hacia la lectura. Aún así, PIRLS plantea tres aspectos
e las actitudes hacia la lectura de los estudiantes: compromiso

ector de los estudiantes, el gusto por la lectura de los estudiantes
 la seguridad de los estudiantes en la lectura. Wantchekon y Kim
2019) han descubierto que el compromiso lector predice el 4% de
a comprensión lectora al final del curso de los participantes de
ercer y cuarto curso de educación primaria y que la relación entre
l compromiso lector y la comprensión lectora es más  débil en el
aso de los lectores que se encuentran por debajo de la media. Otros
studios (p. ej., Hamedi et al., 2020; Lin et al., 2021) con diferentes
articipantes han descubierto correlaciones moderadas a sólidas
ntre el compromiso lector y la comprensión lectora. No obstante,
ay estudios (Bautista et al., 2018) que sugieren que la relación no es
irecta y que el dominio de la lectura podría mediar en la relación.

El apartado de “el gusto por la lectura de los estudiantes” de
IRLS 2016 suele estar descrito en la literatura como la lectura por
lacer (LpP). Varios estudios (Sullivan y Brown, 2015; Whitten et al.,
016) han encontrado relaciones positivas entre la LpP y resultados
e nivel alto en lectura, beneficios en matemáticas o vocabulario

 un desarrollo social y emocional positivo. Aún así, Reedy y De
arvalho (2021) se plantean “la posibilidad de que un deseo de

eer por placer pueda ser el resultado de una mayor fluidez lectora
a existente y la consiguiente autoconfianza en dicha fluidez lec-
ora, en lugar de a la inversa” (p. 135). Reedy y De Carvalho (2021)
ambién señalan que se emplean indistintamente varios términos o
xpresiones además de la LpP (el gusto por la lectura, por ejemplo)
 que la motivación del niño es clave para entender la LpP.
También se ha considerado la autoconfianza en lectura como

n buen indicador del logro en lectura. Por ejemplo, Melero
t al. (2020) han estudiado la relación de diversas variables
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motivacionales con la lectura de palabras y la comprensión lec-
tora y han descubierto que la competencia percibida es el único
indicador motivacional significativo. Además, Cho et al. (2018)
han descubierto una relación positiva entre la autoconfianza en
lectura y la comprensión lectora en estudiantes de segundo curso
de primaria y señalan que es fundamental promover la implicación
de las familias en la adquisición de la lectura de los niños con el fin
de mantener la autoconfianza de los estudiantes.

Factores determinantes de la escuela de cara al rendimiento
en lectura

La literatura sobre la eficacia de la escuela ha estudiado muchos
factores escolares relacionados con el logro de los estudiantes
como, por ejemplo, la presión por el logro en asignaturas básicas,
las expectativas altas de los directores y profesores, el liderazgo
educativo, el ambiente escolar, el nivel socioeconómico medio de
la escuela o la oportunidad de aprender (Biesta, 2019). Marzano
(2003) afirma que la oportunidad de aprender, el tiempo de apren-
dizaje, la supervisión y la presión para lograr un objetivo son los
factores más  relevante con relación al rendimiento escolar. PIRLS
2016 evalúa específicamente el énfasis de la escuela en el éxito aca-
démico, las habilidades de alfabetización previas de los estudiantes
y el tiempo de enseñanza como factores de la escuela relacionados
con el rendimiento en lectura.

Énfasis de la Escuela en el Éxito Académico (EEEA)

El EEEA guarda relación con poner el foco en el contenido aca-
démico y el logro de los estudiantes. También puede describirse
como el deseo de los estudiantes de hacer las cosas bien, hacer
los deberes, las expectativas de los profesores con relación al éxito
del estudiante e incluso la seguridad de la escuela (Badri, 2019). La
variabilidad del constructo genera diferencias en la medición y hace
que las comparaciones entre diferentes estudios resulten complejas
(Nilsen y Gustafsson, 2014). Además, el concepto del éxito acadé-
mico lleva mucho tiempo siendo controvertido. Según Garbarino
(1976), el nivel educativo, es decir, el número de años de esco-
larización completados, podría ser un mejor índice que el éxito
académico (no muy  relacionado con la vida fuera de la escuela)
o el estatus social en la escuela (no académico). Hattie (2009),
al sintetizar más  de 800 meta-análisis relacionados con el rendi-
miento académico, ha descubierto que los años de escolarización
están relacionados con los resultados positivos de la salud mental
en la vida adulta. Pese a estas afirmaciones, la mayoría de autores
y el público en general parecen concebir las calificaciones esco-
lares como el mejor indicador del éxito académico (Cachia et al.,
2018). Desde esta perspectiva, la escuela que promueve las cali-
ficaciones académicas de los estudiantes debería obtener mejores
lectores de promedio. PIRLS 2016 concibe el énfasis de la escuela
en el éxito académico como un conjunto de profesores, adminis-
traciones, estudiantes y conductas de los padres que favorecen un
ambiente escolar positivo, sano y productivo.

Habilidades de alfabetización al entran en la educación primaria

Una vez ya en la educación primaria, parece que las habilidades
de alfabetización contribuyen significativamente a la adquisición
de la lectura y el rendimiento lector. El conocimiento fonológico y
fonémico, el conocimiento del lenguaje escrito o el vocabulario son
algunas de estas habilidades (Gutiérrez-Fresneda, 2018; Kjeldsen
et al., 2019; Pfost et al., 2019). Aunque los participantes son estu-

diantes de cuarto curso de educación primaria, PIRLS 2016 solo
mide las habilidades de alfabetización tempranas (p. ej., “¿Cuántos
alumnos reconocen la mayoría de las letras del alfabeto?” al entrar
en primer curso de primaria), y lo hace desde la perspectiva de la
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scuela, no la individual. PIRLS 2016 estudia la posibilidad de que
as escuelas y las aulas con más  estudiantes que comienzan pri-

er  curso de primaria con habilidades de alfabetización obtengan
ejores resultados en lectura en cuarto curso, no solo al empezar

 leer.
Aunque la literatura es clara acerca de las ventajas de las habi-

idades de alfabetización tempranas para la lectura, puede haber
lgunas salvedades. Por ejemplo, Pinto y Lopes (2017) han com-
arado las habilidades de alfabetización y lectura de tres grupos
l comienzo y al final del primer y segundo curso. Un grupo ya
uede leer al comenzar el curso, otro grupo ha recibido formación
onológica sistemática durante un curso y el tercer grupo no ha reci-
ido formación especial. Los autores no han encontrado ninguna
uperioridad en lectura al finalizar el primer curso de primaria en
l grupo que ha recibido formación fonológica. Los lectores ante-
iores han tenido un rendimiento lector bastante superior en los
uatro momentos y durante la formación fonológica (en este caso,
olo en el primer momento). Esta conclusión sugiere que la lectura
avorece las habilidades fonológicas más que a la inversa y que la
ectura es el mejor predictor de la propia lectura. Si esto es cierto, la
ectura en cuarto curso probablemente dependerá más  de la forma-
ión en lectura durante la educación primaria que de habilidades
e alfabetización tempranas (Hirsch, 2003).

iempo de enseñanza

El tiempo de enseñanza es un concepto relacionado con la opor-
unidad de aprender (OdA). Elliott (2015) define la OdA como
. . .la medida en que el profesor dedica tiempo de enseñanza

 cobertura de contenidos para cumplir los objetivos curricula-
es previstos. . .”  (p. 58). Elliott (2015) también incide en que
os investigadores llevan mucho tiempo estudiando varios índices
dA como la calidad de la enseñanza, el contenido y el tiempo.
unque está ampliamente reconocido que el efecto del tiempo
e enseñanza es relevante para el rendimiento académico (p. ej.,
ocher y Pfost, 2020), el efecto en el rendimiento de los estudiantes
s complejo, principalmente debido a la calidad del tiempo (Mullis

 Martin, 2017). Aún así, algunos autores cuestionan la creencia de
ue cuanto más  tiempo pasan los estudiantes en el aula, más  apren-
en. López-Agudo y Marcenaro-Gutiérrez (2020) sostienen que la
ayoría de estudios son correlacionales y, por tanto, no fiables.

os autores han estudiado la influencia del tiempo de enseñanza
n el rendimiento académico de los estudiantes de cuarto curso
e educación primaria de 24 países utilizando datos del Estudio

nternacional de Enseñanza y Aprendizaje (TALIS, por sus siglas en
nglés) y el Estudio Internacional de Tendencias en Matemáticas y
iencias (TIMMS, por sus siglas en inglés) de 2011. Concluyen que
l tiempo de enseñanza “no parece estar asociado positivamente al
endimiento académico de los estudiantes en ninguno de los paí-
es analizados, aunque los estudiantes sigan dedicados a la lección
urante el tiempo de enseñanza” (p. 1).

omposición de la escuela según el entorno del estudiante

Los estudios sobre la relación entre la composición de la escuela
 el logro no son concluyentes. Por ejemplo, Boonen et al. (2014)
o han encontrado efectos directos de la composición de la escuela
egún logros previos, SES, origen étnico y sexo en el rendimiento en
atemáticas de estudiantes de segundo curso de educación prima-

ia de Flandes. Los autores concluyen que la composición general
e la escuela en los primeros años de educación primaria apenas

mporta. Wenger et al. (2020) han descubierto, en un estudio rea-

izado en escuelas de educación primaria de Berlín, que la relación
ntre las características de la composición de la escuela y la mayoría
e componentes de calidad de la escuela es próxima a cero. Por el
ontrario, Costa y Araújo (2018), empleando el estudio PIRLS 2011,
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informan de la existencia de principios universales domésticos/del
estudiante (p. ej., prácticas y habilidades de alfabetización de la
escuela, ambiente escolar y composición de la escuela) y singula-
ridades de la escuela que explican la variación en logro en lectura
en Dinamarca, Suecia y Francia. Sciffer et al. (2020) defienden que
las críticas de los efectos de la composición socioeconómica (SEC,
por sus siglas en inglés) se deben a métodos que probablemente no
detecten los efectos del SES.

El presente estudio

Hay un debate abierto en Portugal y en otros países sobre las
mejores estrategias y contextos para fomentar la lectura en los
niños o para solucionar problemas de lectura. Algunos académi-
cos, gobiernos o entidades defienden que el currículo, las escuelas
o las familias son contextos críticos en los que hay que intervenir
(p. ej., Verdasca, 2018). Otros (p. ej., Hattie, 2009) opinan que actuar
en dichos contextos es una quimera y que los esfuerzos y recursos
deben destinarse a las aulas. En Portugal (y quizá en otros países),
el debate rara vez está respaldado por datos a gran escala. Nuestro
estudio pretende llenar este gran vacío investigando los factores
del estudiante y de la escuela que afectan al logro en lectura de
los estudiantes portugueses y, para ello, se emplean datos de PIRLS
2016.

PIRLS es un estudio a gran escala que lleva a cabo la Interna-
tional Association for the Evaluation of Educational Achievement
(IEA, por sus siglas en inglés). El principal objetivo del estudio es
analizar las tendencias internacionales en lectura de estudiantes de
cuarto curso de educación primaria. En total, 50 países y 11 entida-
des dedicadas a la evaluación comparativa han participado en PIRLS
2016. Los datos de PIRLS son especialmente idóneos para estable-
cer modelos de los factores individuales y organizativos y probar
modelos que explican el logro en lectura de los estudiantes.

Concretamente, nuestro estudio tiene como finalidad (1) pro-
bar si los factores de los estudiantes predicen mejor el rendimiento
en lectura que los factores de la escuela y (2) determinar qué fac-
tores del estudiante y de la escuela son indicadores importantes
del rendimiento en lectura. Se conservará el modelo multinivel de
rendimiento en lectura más  parsimonioso.

Método

Participantes

Los participantes portugueses han sido elegidos aplicando un
diseño de muestreo de probabilidad multifásico y estratificado
(Martin et al., 2017). Según la “Nomenclatura de unidades terri-
toriales estadísticas” (NUTS III, por sus siglas en francés), el país ha
sido estratificado en regiones en la primera fase. En la segunda fase,
han sido seleccionadas 220 escuelas siguiendo un procedimiento
sistemático de muestreo. En una tercera fase, se ha extraído una
muestra aleatoria de una o dos clases de cuarto curso de primaria

teniendo en cuenta el número y tamaño de las clases. Después de
tener en cuenta los datos faltantes, la muestra portuguesa incluye
203 escuelas y 4118 estudiantes (49% niñas, 51% niños, edad media
= 9.8, E.E. = 0.01; mín. = 8.3; máx. = 14.5), que representan a las 25
unidades territoriales nacionales a efectos estadísticos (NUTS III).
Aproximadamente el 9% (n =19) de las escuelas son privadas y el
91% (n = 199) son públicas. Sin embargo, las primeras representan
el 31.3% de estudiantes y las segundas, el 68.5%. Se ha utilizado el
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DB Analyzer de la IEA para poder trabajar con el sofisticado diseño
e PIRLS 2016i.

nstrumentos

En nuestro estudio, se han utilizado tres cuestionarios de PIRLS
016: un cuestionario para los directores de escuela (para recopi-

ar datos sobre la escuela), un cuestionario para estudiantes (para
ecopilar datos sobre la vida de los estudiantes en la escuela y en el
ogar, además de información demográfica, recursos domésticos
ara el aprendizaje y actitudes hacia la lectura), y un cuestiona-
io para los padres (para recopilar datos sobre las habilidades de
lfabetización temprana de los estudiantes y el nivel educativo y
cupaciones de los padres). En Portugal, el Instituto de Evaluación
ducativa (IAVE, por sus siglas en portugués) ha desarrollado las
res herramientas de evaluación que se exponen a continuación.

ariables de los estudiantes

Logro en lectura.  El logro en lectura es el fruto del presente
studio. Según Martin et al. (2017), “acorde con el objetivo de
na visión integral de la comprensión lectora, toda la evaluación
IRLS consta de 12 pasajes de lectura y unas preguntas que los
compañan (conocidas como ítems)”. . . “En cada evaluación, seis
asajes evalúan la lectura como experiencia literaria y otros seis
valúan la lectura en cuanto a la adquisición y uso de informa-
ión. Para reducir al mínimo la presión de la evaluación en el
studiante, a este se le entregan solo dos pasajes según un cua-
ernillo de estructura sistemática y siguiendo un procedimiento
e rotación. . .”  (p. 56). Los textos, ítems de respuesta y codifica-
ión de las contestaciones de los estudiantes se encuentran en
t**tps://iave.pt/wpcontent/uploads/2019/08/Unidades Avaliacao
IRLS ePIRLS 2016.pdf. El porcentaje de varianza explicada por las
scalas de logro de PIRLS 2016 es del 81% en Portugal.

Según la métrica de PIRLS, la media internacional de esta varia-
le es 500 y la desviación estándar es 100. En los modelos, se han
tilizado cuatro escalas que miden diferentes conceptos. La Inter-
ational Association for the Evaluation of Educational Achievement
IEA, por sus siglas en inglés) ha construido las variables y medi-
iones de PIRLS 2016 siguiendo un método compuesto. Según el
odelo Rasch de la teoría de respuesta al ítem, la mayoría de ítems

an sido combinados “. . .en escalas que miden un único cons-
ructo latente subyacente” (Martin et al., 2017, p. 14). Además, en
a mayoría de las escalas, los datos ordinales originales han sido
ransformados en una escala de intervalo con un punto central de
0 mediante un procedimiento de escalado.

Estudiantes con Seguridad en la Lectura (ESL). La escala de ESL se
asa en el grado de acuerdo de los estudiantes (de “muy de acuerdo”

 “muy en desacuerdo”) con seis afirmaciones (p. ej., Suelo leer bien;
e resulta fácil leer). Un resultado inferior a 8.2 en ESL indica que

l estudiante no tiene seguridad en la lectura, los resultados entre
.2 y 10.3 sugieren que el estudiante tiene cierta seguridad en la

ectura y un resultado superior a 10.3 indica que el estudiante tiene
ucha seguridad en la lectura.
Escala de Estudiantes Dedicados a Leer lecciones (EDL). La escala

DL representa el grado de acuerdo de los estudiantes (de “muy de
cuerdo” a “muy en desacuerdo”) con nueve afirmaciones (p. ej., Me
ara leer). Un resultado inferior a 7.1 en EDL sugiere que el estu-
iante se dedica menos a la lectura, los resultados entre 7.1 y 9.5

i IDB Analizer “. . ..es un software independiente desarrollado originalmente por
l  IEA Data Processing and Research Center (IEA DPC) para su uso en estudios a gran
scala de la IEA. . .” (Becker et al., 2013, p. 28). Además, realiza un análisis directo de
atos combinados (p. ej., datos de la escuela y datos de los estudiantes).
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indican que el estudiante se dedica algo a la lectura y un resultado
superior a 9.5 indica que el estudiante se dedica mucho a la lectura.

Escala de Estudiantes a los que les Gusta Leer (EGL). La escala
EGL representa el grado de acuerdo de los estudiantes (de “muy
de acuerdo” a “muy en desacuerdo”) con ocho afirmaciones (p. ej.,
Me  gusta leer; Aprendo mucho leyendo). Un resultado inferior a
8.1 en EGL sugiere que al estudiante no le gusta leer, los resultados
entre 8.1 y 10.5 indican que al estudiante le gusta un poco leer y un
resultado superior a 10.5 indica que al estudiante le gusta mucho
leer.

Recursos Domésticos para Aprender (RDA). Esta escala ha sido
creada tomando como base las respuestas de los padres y los estu-
diantes sobre la disponibilidad de cinco recursos: número de libros
que hay en casa, número de libros infantiles que hay en casa,
número de elementos de apoyo al estudio en casa, el máximo nivel
educativo de uno de los progenitores y el máximo nivel de ocupa-
ción laboral de uno de los progenitores. Un resultado inferior a 7.5
denota la presencia de pocos recursos, los resultados entre 7.5 y
11.8 denotan la presencia de algunos recursos y los resultados por
encima de 11.8 indican la presencia de muchos recursos.

Variables relacionadas con la escuela

Énfasis de la escuela en el éxito académico. Esta escala ha sido
creada a partir de las respuestas de los directores a cómo la escuela
pone énfasis en el éxito académico (p. ej., expectativas de los pro-
fesores en cuanto al éxito escolar; el deseo de los estudiantes de
rendir bien en la escuela). Un resultado inferior a 9.2 denota un
énfasis medio, los resultados entre 9.2 y 12.9 denotan un énfasis
alto y los resultados por encima de 12.9 indican un énfasis muy
alto.

Escala de estudiantes que comienzan los cursos de educación pri-
maria con habilidades de alfabetización tempranas. Esta escala hace
referencia al porcentaje de niños que llegan a la escuela con habi-
lidades de alfabetización (p. ej., lee algunas palabras; escribe letras
del alfabeto) Un resultado inferior a 9.2 indica que menos del 25% de
los niños ha entrado con habilidades, los resultados entre 9.2 y 12.9
indican que el 25-75% ha entrado con habilidades y los resultados
por encima de 12.9 indican que más  del 75% entra con habilidadesiii.

Tiempo de enseñanza. Según el director de escuela, es el número
total de horas al año dedicadas a la enseñanza de lengua y lectura.

Composición de la escuela según el entorno del estudiante. (1)
el porcentaje de estudiantes procedentes de hogares económi-
camente desfavorecidos y (2) el porcentaje de estudiantes que
proceden de hogares acomodados, según el director de escuela. Las
respuestas han sido recogidas en una escala de cuatro niveles (de 0
al 10% y a más  del 50%) para (1) y (2). Los resultados han sido trans-
formados en una clasificación con tres niveles: más  acomodados (n
= 606, 13.2%); ni más  acomodados ni más  desfavorecidos (n = 2006,
43.7%); más  desfavorecidos (n = 1982, 43.1%). Al haber tres niveles,
hemos codificado de manera ficticia esta variable.

PIRLS 2016 proporciona la fiabilidad media de los coeficientes de
alfa de Cronbach de todos los cuadernillos de evaluación de PIRLS
2016. En el caso de Portugal, el coeficiente de la prueba es de 0.87.
Además, en Portugal, el porcentaje de varianza explicada por las

escalas de logro de PIRLS 2016 es del 81%.

iii En Martin et al. (2017), se puede consultar información sobre las escalas y valores
de  ESL, EDL, EGL, RDA, Énfasis de la Escuela en el Éxito Académico, y Estudiantes
que comienzan los cursos de educación primaria con habilidades de alfabetización
tempranas.
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rocedimiento

Siendo objetivo nacional, PIRLS 2016 ha sido implementado por
n organismo de educación nacional, el Instituto de Evaluación
ducativa (IAVE). El IAVE se ha encargado de muestrear escuelas,
ontar con su colaboración (incluida la obtención del consenti-
iento informado (de escuelas, estudiantes y padres), contactar

on las escuelas y muestrear clases para recopilar datos, y gestio-
ar la administración de la evaluación de PIRLS 2016. A cada clase
uestreada se le ha asignado un administrador o administradores

e la prueba que han entregado a los estudiantes los cuadernillos
obre el logro. El estudiantes debe responder a las dos partes de
os cuadernillos en 80 minutos (40 minutos para cada una, con un
ntervalo de 30 minutos). Los estudiantes también deben responder

 un cuestionario demográfico y personal.

nálisis de datos

El modelado multinivel ha sido utilizado teniendo en cuenta dos
iveles jerárquicos: el primer nivel está compuesto por variables
el estudiante y el segundo nivel representa las características de

a escuela. Para crear el modelo, se han seguido varios pasos. El pri-
er  paso ha sido crear un modelo nulo o incondicional (modelo
NOVA de efectos aleatorios unidireccional con ningún indicador
e nivel 1 o nivel 2) para saber si hay variación entre escuelas en
uanto al logro en lectura en general. En este primer paso, se aborda
a cuestión de “¿qué cantidad de la variación en el rendimiento
n lectura del estudiante es explicado por las escuelas?”. Ello con-
leva calcular el coeficiente de correlación intraclase (ICC, por sus
iglas en inglés), la estadística de desviación (-2LL) y el efecto del
iseño. En un segundo paso, se ha incorporado un modelo de coe-
ciente aleatorio para probar las relaciones significativas entre los

ndicadores de nivel 1 y el logro en lectura, así como para analizar
ómo las características de los estudiantes explican las diferencias
n el logro en lectura. Por último, un tercer modelo que combina
ariables de nivel 1 y de nivel 2 ha probado la relevancia de las
ariables de ambos niveles para predecir el logro en lectura. El
odelo contiene indicadores de nivel 1 y de nivel 2. La intersec-

ión de nivel 1 y las pendientes de nivel 1 se predicen como efectos
leatorios. En los modelos parcial y totalmente condicionales, los
ndicadores de nivel 1 y de nivel 2 están centrados en la media
otal. Se han empleado los modelos no lineal y lineal jerárquico
LM 7 (Raudenbush et al., 2013) para ajustar los modelos. El aná-

isis evalúa los cinco valores plausibles de lectura y los coeficientes
e ponderación del estudiante y de la escuela.

esultados

En la Tabla 1, se muestra la estadística descriptiva de las varia-
les de los estudiantes y de la escuela.

Las estadísticas descriptivas demuestran que a los estudiantes
ortugueses les gusta leer y que se dedican a la lectura pero solo
ienen un poco de seguridad en sus habilidades lectoras. Los recur-
os domésticos de los estudiantes para aprender son razonables.
as escuelas ponen un énfasis moderado en el éxito académico y la
ayoría de estudiantes no poseen muchas habilidades de alfabeti-

ación al comenzar el primer curso de educación primaria.

odelo incondicional

En la Tabla 2, se muestra el modelo incondicional o nulo (en
l modelo, no se incluye ningún indicador). La finalidad de este

odelo es probar si hay variación entre escuelas en cuanto al logro

n lectura de los estudiantes (LLE) en general. Este es el modelo:
Modelo de nivel 1
LLEij = ˇ0ij + rij
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Tabla  1
Estadística descriptiva de los estudiantes (n = 4118; 49% niñas, 51% niños)

M De Mín. Máx.

Estudiantes dedicados a leer 11.19 1.79 2.54 13.13
Estudiantes a los que les gusta leer 11.47 2.00 2.55 14.58
Estudiantes con seguridad en la lectura 9.62 1.79 2.96 13.47
Recursos domésticos para aprender 10.05 1.60 4.03 14.80
Estadística descriptiva de las escuelas (n = 203)

M DE Mín. Máx.
Énfasis de la escuela en el éxito académico 9.04 1.74 5.58 15.36
Estudiantes que comienzan el curso con habilidades de alfabetización 9.26 1.89 7.11 14.77
Composición de la escuela 2.31 0.69 1.00 3.00
Tiempo de enseñanza 894.62 188.13 673.75 2000

Tabla 2
Modelo lineal, jerárquico e incondicional

Efectos fijos estimados

Parámetro Coeficiente EE GL t p

Intersección 525.22 2.02 202 149.20 0.000
Efectos aleatorios estimados
Parámetro DE CV GL �2 p
u0 (variación entre escuelas) 25.02 625.50 202 872.23 0.000
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Nota. EE – Error estándar; GL – Grados de libertad; CV – Componente de varianza

Modelo de nivel 2
ˇ0ij = �00 + u0j
LLEij corresponde a la puntuación de la prueba de lectura del

estudiante i de la escuela j.
ˇ0ij representa el término de intersección de nivel 1, que es una

función de un término de intersección de nivel 2 (�00) y de un tér-
mino residual de nivel 1 (rij). El término de intersección de nivel
1 (ˇ0ij) es una función de la media total (�00) de escuelas, más
un término aleatorio (u0j), lo que significa que la intersección está
modelada como efecto aleatorio.

El modelo incondicional o nulo (Tabla 2) muestra una media
de 525.22 para LLE, casi 27 puntos por encima del punto medio
de la escala. La varianza dentro de la escuela del logro en lectura
percibido por los estudiantes es �2 = 3543.50 y la varianza entre
escuelas es t = 625.50, p < 0.001. La correlación intraclase es 0.15
(625.50/[3543.5.+625.50]). Por tanto, el 15% de la variabilidad del
logro en lectura de los estudiantes se explica por las diferencias
entre escuelas. Las diferencias entre estudiantes individuales expli-
can el 85% de la variabilidad en logro en lectura. La importante
variación entre escuelas (�2 = 872.23, p < .001) en cuanto al logro en
lectura demuestra que aún hay una variación residual considerable
que queda pendiente de explicación y que hace falta un modelo con
indicadores adicionales. El efecto del diseñoiiiiii (Efecto del diseño =
1 + [nc−1]ICC) es 3.98 (nc es el número de estudiantes por escuela).
Según algunos autores (p. ej., Muthén y Satorra, 1995), un efecto
de diseño superior a 2.0 indica la necesidad de un modelado lineal
jerárquico.

Modelado lineal jerárquico teniendo en cuenta las variables
relacionadas con el estudiante

Una vez establecido que existe una importante variación entre

escuelas en cuanto al logro en lectura, el segundo paso ha con-
sistido en probar en qué medida las variables relacionadas con
el estudiante explican la varianza en logro en lectura (modelo de

iiiiii “El efecto de diseño cuantifica el efecto de las violaciones del supuesto de
independencia en las estimaciones del error estándar y es una estimación del mul-
tiplicador que debe aplicarse a errores estándar para corregir el sesgo negativo
resultante de los datos anidados” (Peugh, 2010, p. 91).
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romedios como productos (means-as-outcomes model)) (véase la
abla 3). El modelo de nivel 1 incluye a los estudiantes dedicados a
eer (EDL), estudiantes a los que les gusta leer (EGL), estudiantes con
eguridad en la lectura (ESL) y recursos domésticos para aprender
RDA). Las variables están centradas en la media total.

Modelo de nivel 1
LLE = ˇ0 + ˇ1*(EDL)+ ˇ2*(EGL) + ˇ3*(ESL) + ˇ4* (RDA) + r
Modelo de nivel 2
ˇ1 = �00 + u0
ˇ2 = �10
ˇ3 = �20
ˇ4 = �40
Los resultados demuestran que todos los indicadores del nivel

el estudiante parecen afectar al logro en lectura. En particular, la
elación entre “el gusto por la lectura” y el logro en lectura es nega-
iva. La seguridad en la lectura es, con diferencia, el mejor indicador
el logro en lectura. Un aumento de un punto en la seguridad en la

ectura predice un aumento medio de 12 puntos en el logro en lec-
ura. Los recursos domésticos para aprender también son un sólido
ndicador del logro en lectura.

Se ha producido un importante aumento en el ajuste de mode-
os desde el modelo incondicional (desviación = 45632.63) a este
egundo modelo (desviación = 44568.22), representado por una
educción significativa de la desviación del modelo (45545.55-
4607.28 = 1064.41, p < .001).

odelado lineal jerárquico que combina variables relacionadas
on el estudiante y relacionadas con la escuela como indicadores
el logro en lectura de los estudiantes

Por último, hemos probado un tercer modelo que incluye tanto
as variables relacionadas con el estudiante como las variables rela-
ionadas con la escuela como indicadores del logro en lectura de los
studiantes. A nivel de la escuela, el modelo incluye el énfasis de la
scuela en el éxito académico (ÉnfÉxi), estudiantes que comienzan
l curso con habilidades de alfabetización (ComAlfabet), tiempo de
nseñanza (TieEns) y composición de la escuela según el entorno

el estudiante (CompEsc) (véase la Tabla 4). Las variables de nivel

 y de nivel 2 están centradas en la media total. Este es el modelo:
Modelo de nivel 1
LLE = ˇ0 + ˇ1*(EDL)+ ˇ2*(EGL) + ˇ3*(ESL) + ˇ4* (RDA) + r
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Tabla  3
Modelo lineal jerárquico que tiene en cuenta las variables relacionadas con el estudiante sin indicadores a nivel de escuela

Efectos fijos estimados

Parámetro Coeficiente EE GL t p

Intersección 526.056 1.55 202 338.41 0.000
Estudiantes dedicados a leer 2.67 0.64 3911 4.18 0.000
Estudiantes a los que les gusta leer -3.26 0.59 3911 -5.56 0.000
Estudiantes con seguridad en la lectura 12.18 0.654 3911 22.58 0.000
Recursos domésticos para aprender 10.30 0.60 3911 17.12 0.000

Efectos aleatorios estimados
Parámetro DE CV GL �2 p
u0 (variación entre escuelas) 18.35 336.65 202 668.07 0.000
r(variación dentro de las escuelas) 52.69 2776.67

Nota. EE – Error estándar; DE – Desviación estándar; CV – Componente de varianza; GL – Grados de libertad

Tabla 4
Modelo lineal jerárquico que tiene en cuenta las variables relacionadas con el estudiante y los indicadores a nivel de escuela como indicadores del logro en lectura de los
estudiantes

Efectos fijos estimados

Parámetro Coeficiente EE GL t p

Intersección 525.86 1.48 198 356.41 0.000
Variables a nivel del estudiante

Estudiantes dedicados a leer 2.66 0.56 3911 4.76 0.000
Estudiantes a los que les gusta leer -3.23 0.50 3911 -6.49 0.000
Estudiantes con seguridad en la lectura 12.16 0.49 3911 24.70 0.000
Recursos domésticos para aprender 10.00 0.58 3911 17.22 0.000

Variables a nivel de la escuela
Énfasis de la escuela en el éxito académico 4.38 1.47 198 4.64 0.000
Estudiantes que comienzan el curso con habilidades de alfabetización -0.88 0.94 198 -1.10 0.797
Tiempo de enseñanza -0.003 0.01 198 0.34 0.450
Composición de la escuela según el entorno del estudiante -0.89 2.29 198 -0.39 0.970

Efectos aleatorios estimados
DE 
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u0 (variación entre escuelas)
r(variación dentro de las escuelas) 

Modelo de nivel 2
ˇ0=�00 + �01*(ÉnfÉxi)) + �02*(ComAlfabet) + �03*(TieEns) +

�04*(CompEsc) + u0
ˇ1 = �10
ˇ2 = �20
ˇ3 = �30
ˇ4 = �40
En este modelo, los resultados muestran que las variables a nivel

del estudiante son buenos indicadores del logro en lectura a pesar
de la introducción de variables del nivel de la escuela en el modelo.
A nivel de la escuela, la única variable que explica claramente la
varianza en el logro en lectura es el énfasis de la escuela en el éxito
académico.

Se ha producido un importante aumento en el ajuste de modelos
desde el modelo incondicional (desviación = 45632.63) al modelo
completo (desviación = 44543.22), representado por una reducción
significativa de la desviación del modelo (45632.63- 44543.22 =
1089.41, p < .001). Aún así, todavía no hay una explicación para una
parte considerable de la varianza.

Discusión

En general, los resultados demuestran que las variables del
estudiante predicen el logro en lectura (LLE) mejor que las varia-
bles de la escuela. A nivel individual, los recursos domésticos para
aprender (RDA) y la seguridad en la lectura son, con diferencia,

los mejores indicadores del logro en lectura. Los RDA han sido
medidos de muchas maneras diferentes (incluyendo el entorno
socio-psicológico y la estimulación intelectual). Hattie (2009) ha
descubierto un efecto medio del 0.57 de los recursos domésticos en

d
r
l

35
CV GL � p
7 284.76 198 587.72 0.000
9 2776.75

l logro, siendo la implicación de la madre, la variedad y los mate-
iales de juego los indicadores más  consistentes. Conviene destacar
ue los estudiantes portugueses se encuentran aproximadamente
n el punto central de la escala de RDA pero muy  por encima de
a media en logro en lectura. Este hallazgo sugiere que las escuelas
ortuguesas aumentan los recursos domésticos de los estudiantes,
parentemente persiguiendo la equidad social, uno de los objeti-
os de la escolarización más  críticos (Dadon-Golan et al., 2019). En
ambio, el 18% de estudiantes con muchos recursos domésticos han
btenido una media de 568 puntos frente a los tan solo 487 pun-
os del 6% de estudiantes con unos pocos recursos domésticos. Esta
parente contradicción en los resultados sugiere que la escolariza-
ión y la enseñanza realmente favorecen el nivel educativo de toda
a población pero no llenan fácilmente el vacío del logro ni reducen
os efectos de los recursos domésticos (Kim et al., 2019; Murillo y
ernández-Castilla, 2020).

Las actitudes hacia la lectura de los estudiantes (compromiso
ector, gusto por la lectura, seguridad en la lectura de los estu-
iantes) también predicen el LLE, pero a niveles muy  diferentes.
a seguridad en la lectura (ESL) es, con diferencia, el mejor indica-
or del LLE. El compromiso lector (EDL) es un indicador marginal y
l gusto por la lectura es, sorprendentemente, un indicador nega-
ivo del LLE. Los datos reflejan que los tres constructos solo están
arcialmente relacionados. Estos resultados son relevantes porque
uriosamente sugieren que los estudiantes con mejor rendimiento
e sienten seguros con sus habilidades lectoras pero no necesa-
iamente informan que sienten mayor placer por la lectura o que

edican tiempo a ello. Además, los resultados indican que, en gene-
al, a los lectores con bajo rendimiento les gustar leer más  que a los
ectores con mayor rendimiento. Este hallazgo contrasta con los
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resultados de muchos otros estudios (p. ej., Vaknin-Nusbaum et al.,
2018), que muestran una caída del autoconcepto como lectores y
de la motivación general de los estudiantes con bajo rendimiento
frente a los estudiantes con alto rendimiento.

Estos resultados aparentemente extraños con relación al com-
promiso lector y al gusto por la lectura derivan muy probablemente
de la aceptación social (AS), es decir, “la tendencia de las personas
a presentarse de forma positiva hablando en exceso de las con-
ductas positivas culturalmente aceptadas y sin hablar demasiado
de las conductas negativas” (Miller et al., 2015, p. 85). Se ha des-
cubierto que los individuos que tienen problemas de lectura se
puntúan más  favorablemente que sus padres o profesores en las
habilidades cognitivas y académicas y en la aceptación social de
sus iguales (Nelson y Liebel, 2018). Job y Klassen (2012) clasifican
este desajuste como efecto de descalibración entre las competen-
cias académicas percibidas y reales. Además, Bou Malham y Saucier
(2016) señalan que incluso la información sobre la lectura recibida
de los niños pequeños puede verse afectada por la aceptación social
(AS) y que la AS es un fenómeno sólido en el que la normatividad
cultural juega un papel importante. Asimismo, Schwanenflugel y
Knapp (2016) sostienen que las medidas autoinformadas, incluidas
las del ámbito de la motivación para la lectura, están “notoriamente
sujetas al sesgo de la aceptación social” (p. 255).

En general, los resultados de las actitudes hacia la lectura indican
que un estudiante con alto rendimiento en PIRLS 2016 es un lector
hábil, es decir, alguien que puede leer y, por tanto, tiene más  segu-
ridad en su competencia lectora que un estudiante al que le gusta
leer o un estudiante que se dedica a ello. Esta conclusión puede
ofrecer algunas claves sobre el foco de la enseñanza de la lectura,
tanto si el objetivo es el logro en lectura o no.

Por último, contrariamente a nuestras expectativas, solo el énfa-
sis de la escuela en el éxito académico predice el logro en lectura
a nivel de la escuela. Quizá los profesores y directores piensan
que deben poner énfasis en el éxito académico presionados por
la tendencia social de hacer que las escuelas se hagan responsa-
bles del progreso de los estudiantes (Paletta, 2019). La idea de
la eficacia escolar basada en los resultados académicos puede ser
cuestionable o incómoda para muchos profesores y administrado-
res (Keddie, 2016), pero las escuelas difícilmente pueden evitarla
(Goddard et al., 2019). Aunque el movimiento de la eficacia escolar
puede percibirse como si las escuelas son empresas, puede impulsar
el compromiso escolar con el progreso de los estudiantes, especial-
mente en lectura (Valenzuela et al., 2016).

PIRLS 2016 sugiere que una escuela eficaz es, en última instan-
cia, una escuela orientada al éxito académico en el logro en lectura.
PIRLS también sugiere que el énfasis de la escuela en el éxito aca-
démico puede reducir el efecto de la composición de la escuela o
de las habilidades de alfabetización al entrar en la escuela.

Limitaciones

Conviene mencionar dos limitaciones. Una es que es probable
que algunos ítems de PIRLS 2016 no representen los constructos
con precisión (p. ej., la Escala del Énfasis de la Escuela en el Éxito
Académico). La segunda y principal limitación del presente estu-
dio es la probabilidad de la presencia de la aceptación social en
las respuestas de los estudiantes al cuestionario sobre lectura y su
tendencia a ofrecer respuestas definitivas y utilizar los extremos
superiores de las escalas.

Conclusiones y repercusiones
La contribución más  significativa de nuestro estudio es que este
vislumbra los objetivos y estrategias organizativos que podrían
generar efectos significativos en el rendimiento en lectura de los
estudiantes y los que probablemente no lo harán, según los resul-
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ados de PIRLS 2016. En primer lugar, las escuelas deben poner el
nfasis en el dominio de la lectura antes que en el compromiso lec-
or o en el disfrute de la lectura. En segundo lugar, las escuelas deben
sumir el éxito académico como un objetivo organizativo. En tercer
ugar, las escuelas no deben centrarse en los recursos domésticos de
os estudiantes (un indicador importante del logro en lectura) por-
ue es un factor no controlable. En general, nuestro estudio sugiere
ue las escuelas, como organizaciones que son, deben propiciar
n ambiente escolar que valore el éxito en lectura y fomentar la
nseñanza centrada en la competencia lectora de los estudiantes.
uando se pide a las escuelas que desempeñen múltiples funcio-
es y enseñen innumerables contenidos (con el riesgo de perder el
nfoque que ello supone), es importante asumir la primacía de la
ectura y mostrar las mejores fórmulas para fomentarla.
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