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Lectores del siglo XXI: desarrollo de la competencia lectora en 
un mundo digital a través de PISA 

L a creciente proporción de usuarios de internet en todo el mundo está cambiando no solo la forma en que las personas 
interactúan con los demás, sino también cómo lo hacen con los textos. Hoy en día se accede a la información, cada vez 
mayor frecuencia, a través de dispositivos digitales. El auge de la tecnología implica que los ciudadanos debemos ser 

más selectivos con lo que leemos debido a la gran cantidad de información disponible. 
Internet difunde y amplifica el impacto de las noticias falsas y los estudiantes necesitan, 
más que nunca, aprender a pensar críticamente, a evaluar la precisión de la información 
de la red y a resolver problemas por sí mismos.

Desde 2012, en PISA se pregunta al alumnado con qué frecuencia utiliza internet, 
tanto en el centro escolar como fuera de él. En promedio, entre 2012 y 2015, el tiempo 
que utilizaron internet aumentó de 21 a 29 horas por semana en todos los países y 
economías que distribuyeron el cuestionario sobre las Tecnologías de la Información 
y la Comunicación (TIC). En PISA 2018, la cantidad total de tiempo dedicado a internet aumentó a 35 horas por semana 
(Figura 1), lo que supone un incremento del 66 % en solo 6 años. De este tiempo total, la red fue utilizada alrededor del 
77 % fuera del centro escolar, aunque, de 2012 a 2018, su uso dentro del centro aumentó del 13 % al 23 %. 
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¿Por qué es importante la lectura para los ciudadanos y las sociedades del 
siglo XXI? 

El Programa para la Evaluación Internacional de los Estudiantes (PISA, por sus 
siglas en inglés) es una evaluación trienal de la OCDE dirigida al alumnado de 15-
16 años, que analiza su grado de adquisición de conocimientos y competencias 
esenciales para alcanzar una participación plena en la sociedad. En PISA 2018, 
dentro de las áreas troncales evaluadas: lectura, matemáticas y ciencias, la 
edición se centró en la primera de ellas para examinar la capacidad lectora de los 
estudiantes, además de incorporar como área innovadora la competencia global. 
En este boletín se recoge información sobre el último informe temático de 
la OCDE1, que se centra en las prácticas eficaces que permiten aprovechar la 
digitalización para crear mejores oportunidades de aprendizaje y en la evaluación 
de la competencia lectora del alumnado en un entorno digital.

1 OECD. (2021). 21st-Century Readers: Developing Literacy Skills in a Digital World. En PISA. Paris: OECD Publishing. https://doi.org/10.1787/
a83d84cb-en

https://doi.org/10.1787/a83d84cb-en
https://doi.org/10.1787/a83d84cb-en
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Figura 1. Tiempo (n.º de horas semanales) dedicado a internet en PISA 2012, 2015 y 2018

E l flujo masivo de información que caracteriza a la era digital exige que los lectores sean capaces de distinguir entre 
hechos y opiniones y que aprendan estrategias para detectar información sesgada y mensajes fraudulentos. En 
el cuestionario de los estudiantes de PISA 2018 se les preguntó si durante toda su experiencia escolar, desde 

que comenzaron la educación primaria hasta el momento de la evaluación, aprendieron alguna de las siguientes 
habilidades relacionadas con las TIC (Figura 2). La más enseñada en promedio en los países de la OCDE fue entender 
las consecuencias de publicar información online (76 %), mientras que la menos habitual fue cómo detectar correos 
basura o fraudulentos (41 %). En cuanto al porcentaje de estudiantes que indicó haber recibido formación sobre cómo 
detectar si la información es, o no, sesgada fue de un 54 % en la media OCDE (46 % en España2). La diferencia porcentual 
en cuanto a haber tratado el sesgo en la información entre estudiantes de entornos socioeconómicos favorecidos y 
desfavorecidos fue de 8 puntos porcentuales a favor de los de entornos favorecidos en la media OCDE y también en 
nuestro país.  

2 Nota país: Lectores del siglo XXI. PISA 2018. https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:0c4d1049-5400-4677-a6a7-e927e1c354ae/pisa2018-
reading-spain-es.pdf 
3 Suarez-Alvarez, J. (2021). Are 15-year-olds prepared to deal with fake news and misinformation? PISA in Focus, No. 113. Paris: OECD Publishing. 
https://doi.org/10.1787/6ad5395e-en 

Figure 1.2
Time spent on the Internet in 2012, 2015, 2018
Number of hours per week spent using the Internet

Notes: All countries and economies that participated from PISA 2012 to PISA 2018, and with available data, are shown.
All differences between PISA 2018 and previous cycles are statistically significant, except the change between PISA 2015 and PISA 2018 for Czech Republic.
OECD average-25 is the arithmetic mean across all OECD countries, excluding Canada, Colombia, France, Germany, Lithuania, Luxembourg, the Netherlands, Norway, Portugal, Turkey, the United Kingdom and the United States.
Countries and economies are ranked in descending order of the total number of hours per week spent using the Internet in PISA 2018. 
Source: OECD, PISA 2018 Database, Table B.1.3.
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Oportunidad de aprender competencias digitales en el centro escolar 

Figura 2. Porcentaje de estudiantes que contestó que les enseñaron las siguientes habilidades TIC a lo largo de su experiencia escolar 

https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:0c4d1049-5400-4677-a6a7-e927e1c354ae/pisa2018-reading-spain-es.pdf 

https://www.educacionyfp.gob.es/dam/jcr:0c4d1049-5400-4677-a6a7-e927e1c354ae/pisa2018-reading-spain-es.pdf 
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Figura 3. Pregunta 3 de la unidad Isla de Pascua. PISA 20185

4 Esta pregunta es una tarea de nivel 5, uno de los más altos de la escala de la competencia lectora de PISA que se corresponde a estudiantes 
que obtuvieron entre 625,61 y 698,32 puntos. Para más detalles sobre los niveles de competencia lectora, ver: INEE (2019). PISA 2018. Informe 
Español. Madrid: Ministerio de Educación y Formación Profesional. https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/pisa/
pisa-2018/pisa-2018-informes-es.html 
5  Ver pruebas liberadas PISA 2018: https://www.educacionyfp.gob.es/inee/publicaciones/items-liberados/pisa-ocde/pisa-2018-items-liberados.
html

En la evaluación de lectura de PISA 2018 se incluyó una pregunta en la unidad Isla de Pascua (Figura 3) donde se pudo 
examinar si los estudiantes eran capaces de distinguir entre hechos y opiniones4 . En este ítem, el alumnado debía clasificar 
cinco enunciados extraídos de la reseña de un libro. Para recibir un punto completo en esta pregunta el estudiante debía 
contestar de manera correcta las cinco casillas. Si contestaba bien cuatro de cinco, recibiría solo la mitad de la puntuación, 
mientras que contestar menos de cuatro, no otorgaba ningún punto. En promedio, en los países de la OCDE, el 47 % de 
los estudiantes respondió correctamente a esta pregunta (41 % en España2).

Los datos muestran que, en los países de la OCDE, la oportunidad que tienen los estudiantes de aprender a detectar si 
la información es subjetiva o sesgada en el centro educativo está fuertemente asociada con el porcentaje estimado de 
aciertos en esta pregunta que se centra en distinguir hechos de opiniones (R2=0,46) (Figura 4). 

Esta relación se mantiene incluso después de tener en cuenta el PIB per cápita o el rendimiento en lectura. Por tanto, 
los resultados implican que ser capaz de distinguir los hechos de las opiniones y aprender estrategias para detectar 
información sesgada o falsa son habilidades necesarias para leer en un mundo digital y, en definitiva, para preservar los 
valores democráticos.

https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/pisa/pisa-2018/pisa-2018-informes-es.html 
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/evaluaciones-internacionales/pisa/pisa-2018/pisa-2018-informes-es.html 
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/publicaciones/items-liberados/pisa-ocde/pisa-2018-items-liberados.html
https://www.educacionyfp.gob.es/inee/publicaciones/items-liberados/pisa-ocde/pisa-2018-items-liberados.html
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Figura 4. Relación entre la pregunta de lectura para distinguir los hechos de las opiniones y el acceso a la formación sobre cómo 
detectar información sesgada en el centro escolar 

© OECD 2021    PISA in Focus 2021/113 (May)6

  

The bottom line
Preserving democratic values and reinforcing trust in public institutions relies on having well-informed 
citizens. Students must develop autonomous and advanced reading skills that include the ability to 
navigate ambiguity, and triangulate and validate viewpoints. Students’ training in distinguishing between 
fact and opinion, and detecting biased information and malicious content such as phishing emails 
greatly varies between countries and students’ socio-economic profiles. Schools can foster proficient 
readers in a digital world by closing these gaps and teaching students basic digital literacy.

Figure 3: Reading item of distinguishing facts from opinions and access to 
training on how to detect biased information in school
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1. In 2018, some regions in Spain conducted their high-stakes exams for tenth-grade students earlier in the year than in the past, which resulted in 
the testing period for these exams coinciding with the end of the PISA testing window. Because of this overlap, a number of students were negatively 
disposed towards the PISA test and did not try their best to demonstrate their proficiency. Although the data of only a minority of students show clear 
signs of lack of engagement (see PISA 2018 Results Volume I, Annex A9), the comparability of PISA 2018 data for Spain with those from earlier PISA 
assessments cannot be fully ensured.
Source: OECD, PISA 2018 Database, Table B.2.8.

Lectura impresa en un mundo digital 

N umerosos estudios han demostrado que las generaciones más jóvenes están bastante familiarizadas con la 
tecnología; sin embargo, los “nativos digitales” no están necesariamente dotados de las habilidades adecuadas 
en lo relativo al acceso y uso de la información digital6. Los hábitos y preferencias de lectura de los estudiantes 

se han modificado en las últimas décadas debido a los cambios derivados de la digitalización en la comunicación. Los 
adolescentes leen cada vez más por placer en dispositivos digitales. No obstante, los libros impresos siguen teniendo 
una buena cuota de lectores, especialmente entre los más ávidos.

En el cuestionario de contexto de PISA 2018 se preguntaba a los estudiantes cuánto tiempo dedicaban a la lectura 
por placer, incluyendo libros, revistas, periódicos, sitios web, blogs o correos electrónicos. Además, se les pidió que 
contestaran cuáles de las siguientes afirmaciones describía mejor su manera de leer libros: a) “Rara vez o nunca leo 
libros”; b) “Leo libros más a menudo en formato impreso”; c) “Leo libros más a menudo en dispositivos digitales” (p. 
ej., lector de libros electrónicos, tablet, smartphone, ordenador) y d) “Leo libros con la misma frecuencia en formato 
papel y en dispositivos digitales”. 

De media en los países de la OCDE, los estudiantes que afirmaron leer libros con la misma frecuencia en papel y 
en dispositivos digitales leen unas 5 horas o más a la semana (6 horas más en España) que los que declararon que 
apenas leen, después de tener en cuenta el origen socioeconómico del centro educativo y de los estudiantes, así como 
el género de los mismos (Figura 5).

6 OECD. (2011). PISA 2009 Results: Students On Line: Digital Technologies and Performance (Volume VI). En PISA.  Paris: OECD Publishing. https://
dx.doi.org/10.1787/9789264112995-en; McGrew, S., et al. (2018). Can Students Evaluate Online Sources? Learning From Assessments of Civic 
Online Reasoning. Theory & Research in Social Education, Vol. 46/2, 165-193. http://dx.doi.org/10.1080/00933104.2017.1416320 

https://dx.doi.org/10.1787/9789264112995-en
https://dx.doi.org/10.1787/9789264112995-en
http://dx.doi.org/10.1080/00933104.2017.1416320
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Figura 5. Diferencia (horas semanales) entre los estudiantes que leen libros en cada una de las categorías y aquellos que “rara 
vez o nunca leen libros”  
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La Figura 6 muestra la relación a nivel de sistema entre el rendimiento de la lectura y el formato de los libros. Los sistemas 
educativos en los que un mayor porcentaje de estudiantes lee más a menudo libros impresos obtienen mejores resultados 
en lectura que los sistemas educativos en los que los estudiantes leen con más frecuencia en dispositivos digitales. De 
media en los países de la OCDE, los lectores de libros en formato papel obtuvieron 49 puntos más en lectura (46 puntos 
más en España), en comparación con los estudiantes que rara vez o nunca leían libros, mientras que los estudiantes que 
declararon leer libros más a menudo en dispositivos digitales obtuvieron solo 15 puntos más (26 puntos más en España)2. 
Estos resultados están en línea con análisis recientes que revelan que la lectura en papel da lugar a una mejor comprensión 
que la lectura del mismo texto en una pantalla7.

7 Clinton, V. (2019). Reading from paper compared to screens: A systematic review and meta-analysis. Journal of Research in Reading, Vol. 42/2, 
288-325. http://dx.doi.org/10.1111/1467-9817.12269  

Figura 6. Correlación entre el rendimiento en lectura y el formato de los libros 
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4The interplay between digital devices, enjoyment,  and reading performance

Source: OECD, PISA 2018 Database, Tables B.2.1 and B.4.11.
12 https://doi.org/10.1787/888934240066
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Figure 4.13 Correlations between reading performance and the format of reading books
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Source: OECD, PISA 2018 Database, Tables B.2.1 and B.4.18.
12 https://doi.org/10.1787/888934240085

Re
ad

in
g 

pe
rf

or
m

an
ce

R² = 0.25
R² = 0.19

350

370

390

410

430

450

470

490

510

530

550

0 10 20 30 40 50 60 70

Percentage of students who reported that the following statements best describes how they read the news

I do not follow the news at all

R² = 0.34
I read the news more often
on digital devices

I read the news more often
in paper format

Figure 4.14 Correlations between reading performance and the format of reading the news

System-level analysis (All)

http://dx.doi.org/10.1111/1467-9817.12269


educainee • BOLETÍN DE EDUCACIÓN • número 71. Junio 2021  6

Diferencia entre el rendimiento y la percepción de la dificultad

E n PISA 2018, las chicas obtuvieron 25 puntos más que los chicos en lectura en la media de la OCDE (en España 21 
puntos más) después de tener en cuenta los antecedentes socioeconómicos de los estudiantes2. Sin embargo, el 
índice medio de percepción de la dificultad de la prueba PISA de los chicos fue significativamente más bajo que el de 

las chicas (- 0,03 en todos los países de la OCDE), es decir, a los chicos les pareció más fácil la prueba que a las chicas. 
En la prueba de lectura de PISA, dentro del grupo de estudiantes de bajo rendimiento (el 25 % inferior de la distribución 
de rendimiento), los chicos afirmaron con mayor frecuencia que la prueba era más fácil que las chicas. Y lo mismo ocurrió 
entre los estudiantes de alto rendimiento (el 25 % superior de la distribución), aunque la brecha de género fue menor 
(Figura 7). A medida que aumenta el nivel de rendimiento de los estudiantes, tanto los chicos como las chicas dicen 
percibir menos dificultades en las tareas de lectura de PISA, si bien la relación entre el rendimiento y esta percepción es 
más intensa en el caso de las chicas. 
Los estudiantes que pensaron que las tareas de lectura eran fáciles, pero, sin embargo, no tuvieron un buen rendimiento, 
podrían haber sobrevalorado sus competencias en lectura. Aquellos que se perciben a sí mismos como más capaces de 
lo que realmente son, pueden ver limitadas su motivación y constancia para el desarrollo de sus aptitudes lectoras. Es 
importante que los estudiantes aprendan a gestionar sus conocimientos sobre lo que realmente saben y sobre lo que 
son capaces de hacer con lo que saben. 

Figura 7. Diferencia en la proporción de chicos y chicas según su percepción de la dificultad de la prueba de PISA y su 
rendimiento en lectura (chicas-chicos). Media OCDE 

© OECD 2021 » PISA 21st-Century Readers: Developing literacy skills in a digital world106

5Strategies to tackle inequality and gender gaps  in reading performance

Box 5 .1 . Performance and difficulty-perception mismatch

In PISA 2018, girls outperformed boys in reading by 25 points after accounting for students’ socio-economic 
backgrounds (Figure 5.11). However, boys’ average index of perception of the difficulty of the PISA test was 
significantly lower than girls (- 0.03 across OECD countries), meaning boys reported that they felt the test was easier 
than what girls reported. Among low performers (the bottom 25% of the distribution within countries/economies) 
in the PISA reading test, boys were more likely to report the PISA test as being easier than girls. This observation 
holds among high performers (the top 25% of the distribution) as well, although the gender gap is narrowed  
(Figure 5.5). As students’ performance level increased both boys and girls reported perceiving fewer difficulties in the 
PISA reading tasks though the association between performance and the perception of the PISA test as being easier is 
stronger for girls (Tables B.5.21 and B.5.22). This means that the perception gap between boys and girls narrows with 
performance but mostly because of girls. 

A measure of performance and difficulty-perception mismatch is developed based on an approach similar to the 
one measuring academic resilience in PISA4. This indicator shows the share of students who scored in the bottom 
quarter of reading in their country/economy and in the bottom quarter of the reported difficulty for the PISA test 
in that country/economy (i.e. low performers who reported that the test was easier than most of their peers).  
The share of low performers who displayed this performance and difficulty-perception mismatch ranges from below 
10% for Ireland, Moldova, Portugal, Romania, Singapore, and the United States to more than 20% for Indonesia, Jordan,  
the Dominican Republic, Panama, the Philippines, and Thailand. On average across OECD countries, 13.4% of  
low-performing students reported finding the PISA test easier than most of their peers. In Chinese Taipei and Japan, 
both countries with an average reading score above the OECD average, around 17% of low performers reported finding 
the PISA test easier than most of their peers (Table B.5.23). It is important to bear in mind that in top-performing 
countries/economies, even low-performing students may find fewer difficulties5 in the PISA reading tasks than  
top-performing students in low-performing countries/economies.

Students’ perceptions of how good (or bad) they are at reading, and more generally, how competent they are, have 
important ramifications. They influence how well students motivate themselves, set goals and persevere in the face 
of difficulties (Fang et al., 2018[9]). These are critical qualities for improving reading skills, which require persistent 
practice (Peura et al., 2019[10]). After taking the PISA test, students who thought that the reading tasks were easy 
yet did not perform well might have overestimated their competence, particularly their reading skills. Students who 
perceive themselves as more competent than they really are may be hampered in their motivation and persistence in 
developing their reading skills. This may explain, to some extent, their more unsatisfactory performance in the PISA 
test. Students need to know how to manage their knowledge about what they actually know, and what they can do 
with what they know. Intensified teacher feedback, increased peer assessment opportunities, systematic reviewing of 
past performance, and the development of self-appraisal skills may help students better calibrate their perception of 
competence with their actual performance (Dunning, Heath and Suls, 2004[11]).

Note: All differences between girls and boys are statistically significant.
Source: OECD, PISA 2018 Database, Table B.5.21.
12 https://doi.org/10.1787/888934240180
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Más chicas que chicos
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Relación entre el tipo y la longitud de los textos leídos con el rendimiento 
en lectura

E l aumento de la producción y el consumo de contenidos está provocando que la atención de los individuos se agote 
más rápido y que la permanencia de los temas en la memoria colectiva sea más corta que nunca. En los últimos años, 
ha habido un gran debate sobre hasta qué punto la inmersión digital está moldeando no solo nuestro comportamiento, 

sino también nuestra mente. Así, en PISA 2018 se evaluó si los estudiantes siguen siendo capaces de leer textos largos o 
si se les pide desde los centros que lean libros de ficción. Concretamente, se les preguntó con qué frecuencia habían leído 
los siguientes tipos de textos en clase o como deberes durante el último mes: textos con diagramas o mapas, textos de 
ficción (novelas o cuentos), textos que con tablas o gráficos y textos digitales con enlaces. La Figura 8 muestra la diferencia 
de puntuación en el rendimiento en lectura entre los estudiantes que declararon haber leído los textos “dos o más veces” 
durante el último mes y los que afirmaron haberlos leído “una o ninguna vez”.



educainee • BOLETÍN DE EDUCACIÓN • número 71. Junio 2021  7

 Instituto Nacional de Evaluación Educativa 
Ministerio de Educación y Formación Profesional     

Paseo del Prado, 28 • 28014 Madrid • España
INEE en Blog: http://blog.intef.es/inee/  |   INEE en Twitter: @educaINEE

NIPO línea: 847-19-061-4   NIPO IBD: 847-19-060-9

Más información

En PISA 2018 también se preguntó a los estudiantes cuántas páginas tenía el texto más largo que tuvieron que leer para 
sus clases de Lengua durante el último curso académico. La Figura 9 muestra la puntuación en lectura de los estudiantes 
según la longitud de los textos leídos. En la media de la OCDE, los estudiantes que tuvieron que leer textos más largos 
para sus clases (101 páginas o más) obtuvieron entre 14 y 55 puntos más en lectura que aquellos que declararon haber 
leído textos más cortos (entre 11 y 100 páginas y 10 páginas o menos, respectivamente). La diferencia entre los que 
declararon haber leído textos de 101 páginas o más y los que manifestaron haber leído textos de 10 páginas o menos 
fue de 31 puntos, tanto en la media OCDE como en España. 

Figura 8. Rendimiento en lectura según el tipo de texto leído en clase o como deberes 

Una mayor frecuencia de lectura de textos de ficción, textos con tablas y gráficos o con diagramas, se relacionan de forma 
significativa con el rendimiento en lectura después de tener en cuenta el nivel socioeconómico de los estudiantes y de 
los centros. Por el contrario, los textos digitales muestran una relación negativa con el rendimiento en lectura, aunque 
la magnitud de esta diferencia es comparativamente menor que en los otros tres tipos de texto.
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about a text” is compared with the change in those to “student’s enjoyment of reading”, both trends seem to go in the same 
positive direction in Chile, Japan, Korea, and Macao (China) while in Hungary, Lithuania, Montenegro, Serbia, Sweden, and Thailand 
they both go in the opposite direction. In the other 55 countries and economies, the trends do not align either in a positive or 
negative direction (Table B.4.4a and Table B.6.6). This could be, in part, because teachers know that teenagers are less engaged 
in reading and they feel the need to stimulate them more.

WHAT ARE THE LEARNING AND TEACHING PRACTICES IN TERMS OF TYPE AND LENGTH OF TEXTS MORE 
STRONGLY ASSOCIATED WITH READING PERFORMANCE?
Some experts would argue that we are moving from a word-based culture into a far faster-paced digital- and screen-based one 
(Wolf, 2018[2]). News are in real-time 24/7 and social media reactions spread across the globe in a matter of seconds. It is no longer 
rare to find the length of an online text (in minutes) before the topic has even been introduced (e.g. online newspapers), listen to  
18-min inspirational talks (e.g. TED talks), or limit our thoughts to 280 characters in Twitter (about 56 words). The increasing 
production and consumption of content are resulting in the more rapid exhaustion of individuals’ attention, and the staying power 
of topics in the collective memory is shorter than ever before (Lorenz-Spreen et al., 2019[3]). Over the last few years, there has been 
a lot of debate about the extent to which digital immersion is shaping not only our behaviour but also our brains (Firth et al., 2019[4]; 
Wolf, 2018[2]; Carr, 2010[5]). Are students still able to read long pieces of text? Are schools still asking students to read fiction books? 
Is there an association between the length and type of texts read in school and reading performance in PISA?

PISA 2018 asked students how often they read the following types of texts for school during the last month: texts that include 
diagrams or maps, fiction (novels, short stories), texts that include tables or graphs, and digital texts including links. Approximately 
85% of students reported that they read fiction texts for school at least once during the previous month while 66% reported 
reading digital texts with the same frequency (Table B.6.7) on average across OECD countries. Figure 6.3 shows the score-point 
difference in reading performance between students who reported reading texts for school «two or more times» during the last 
month and those who reported «once or none» for different types of texts (texts that include diagrams or maps, fiction, texts that 
include tables or graphs, and digital texts including links). A higher frequency of reading fiction texts, texts that include tables and 
graphs, and texts that include diagrams more frequently is significantly associated with reading performance after accounting 
for students and schools’ socio-economic profile on average across OECD countries. Digital texts, on the other hand, show a 
negative association with reading performance after accounting for students and schools’ socio-economic profile. However, the 
magnitude of this difference is comparatively smaller than in the other three types of text.

1. The socio-economic profile is measured by the PISA index of economic, social and cultural status (ESCS).
Note: All score-point differences are statistically significant.
Items are ranked in descending order of the score-point differences after accounting for students’ and schools’ socio-economic profile.
Source: OECD, PISA 2018 Database, Table B.6.8a.
12 https://doi.org/10.1787/888934240351

Figure 6.3 Reading performance, by the type of text read for school

Score-point difference between  “two or more times” and “once or none” during the previous month, OECD average

Reading fiction texts more frequently was positively associated with reading performance in 55 countries and economies after 
accounting for students’ and schools’ socio-economic profiles. In contrast, 16 showed no significant differences, including the 
following OECD countries: Chile, Colombia, Czech Republic, Denmark, Finland, France, Hungary, Ireland, Latvia, New Zealand, 

La lectura de textos de ficción como novelas o textos con tablas, 
gráficos o diagramas, está relacionada con las competencias lectoras 

Figura 9. Rendimiento en lectura según la longitud de los textos leídos en clase 
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