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¿Cambia la forma de enseñar comprensión 
lectora en función del idioma o cultura? 

Semejanzas y diferencias entre sistemas educativos de 
habla inglesa, alemana y francesa del estudio PIRLS 2016 

 
 

RESUMEN 
 

§ Para analizar si la forma de enseñar comprensión lectora variaba entre el profesorado perteneciente a tres grupos lingüísticos 
diferentes (inglés, alemán y francés) se utilizaron los datos del Estudio Internacional de Progreso en Comprensión Lectora (PIRLS, 
por sus siglás en inglés) 2016 de ocho sistemas educativos. 

§ Entre las prácticas más utilizadas por los tres grupos se incluyeron actividades tradicionales del nivel superficial como la lectura en 
silencio o en voz alta, y la localización de información en un texto narrativo breve. 

§ En los sistemas educativos analizados se observaron patrones diferentes respecto a la implicación del alumnado en las tareas más 
complejas de construcción e integración de la lectura conducentes a una mejor comprensión textual.   

§ Los métodos para enseñar a leer variaron considerablemente entre los tres grupos lingüístico-culturales, sin embargo, resultaron 
bastante similares con respecto al extenso grupo de sistemas educativos de habla inglesa que participó en el estudio  
PIRLS 2016. 

§ En función del sistema educativo, los estudiantes estuvieron expuestos a considerables diferencias en lo referente a las actividades 
relacionadas con la lectura y a los métodos de enseñanza. 
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IMPLICACIONES 
 

 
§ La comprensión lectora puede reforzarse mediante diferentes prácticas 

pedagógicas, siendo la enseñanza explícita de estrategias de 
comprensión lectora la que ha demostrado ser más eficaz para mejorar 
dicha capacidad. 

§ En los sistemas anglófonos, las prácticas eficaces encaminadas a 
desarrollar la comprensión lectora parecen estar bien implantadas, pero 
todavía hay margen para mejorar su aplicación sistemática en los 
sistemas educativos de los países de habla alemana y francesa.



 

 
 
INTRODUCCIÓN 

 

 
En el ámbito de la lectura, la mayor parte de la atención está dirigida 
a la enseñanza temprana de la misma, es decir, en los métodos 
para enseñar técnicas de descodificación en el primer y el segundo 
curso. Los resultados de las investigaciones sobre la enseñanza 
eficaz de la comprensión lectora son menos conocidos, 
especialmente entre los profesionales, los responsables de las 
políticas educativas y la opinión pública en general. A pesar de ello, 
se dispone de numerosas evidencias empíricas que demuestran 
que la enseñanza explícita de estrategias de lectura (incluyendo el 
modelado, modeling, y el andamiaje, scaffolding) es eficaz en la 
mejora de las habilidades de comprensión lectora del alumnado 
además de ser especialmente beneficiosa para los lectores con 
dificultades (Duke et al., 2011; McLaughlin & DeVoogd, 2018; 
McNamara, 2007; RAND Reading Study Group, 2002). 
Como señalaron McLaughlin y DeVoogd (2018, pág. 95), los 
encargados de la alfabetización pueden y deben desempeñar un 
papel activo en la enseñanza de diversas estrategias de 
comprensión lectora al estudiante, entre ellas "la predicción, el 
cuestionamiento, la visualización, las conexiones, el seguiminto, el 
resumen y la evaluación". Sin embargo, las investigaciones han 
revelado que, incluso cuando se tiene conocimiento de una 
enseñanza eficaz de las estrategias de comprensión lectora, dichas 
estrategias rara vez se aplican en la mayoría de las aulas (Duke et 
al., 2011). Dicho esto, solo se han realizado algunas indagaciones 
sobre la forma en que los diferentes grupos lingüísticos aplican y 
enseñan esas estrategias. 
Según el modelo de Kintsch (2004), que ha surgido como el 
paradigma fundamental para conceptualizar tanto los procesos 
cognitivos que intervienen en la comprensión lectora como las 
prácticas pedagógicas que favorecen dicha comprensión, los 
lectores experimentados construyen representaciones textuales a 
tres niveles: un nivel superficial centrado en palabras y expresiones, 
un nivel de construcción, "en el que la información textual activa el 
conocimiento de fondo del lector", y un modelo de integración, en el 
que el conocimiento activado y la información del texto "se integran 
en una representación mental coherente del texto" (McLaughlin & 
DeVoogd, 2018, pág. 86). Por ello, la comprensión del texto se 
considera, a menudo, el resultado de la interacción entre el lector, el 
texto y el contexto (RAND Reading Study Group, 2002). 
Afortunadamente, las prácticas y actividades pedagógicas 
examinadas en los cuestionarios del Estudio PIRLS de la IEA 
pueden relacionarse con estos niveles de superficie, construcción e 
integración. A partir de los datos del estudio PIRLS, este boletín 
tiene como objetivo analizar las diferencias en las estrategias de 
lectura y sus resultados en sistemas educativos de habla inglesa, 
francesa y alemana. En concreto, se abordan las siguientes 
cuestiones: 
• ¿Se aplica mejor la enseñanza explícita de estrategias de 

lectura en algunos sistemas educativos? 
• ¿Qué tipo de materiales se utilizan para la lectura? 
• ¿Qué actividades se utilizan para evaluar la comprensión lectora? 
• ¿Difiere la enseñanza de la comprensión lectora entre los 

distintos grupos de sistemas educativos? 

 
2 

DATOS Y ANÁLISIS 
 

 
El estudio PIRLS es una evaluación cíclica realizada bajo la 
supervisión de la IEA, que analiza cada cinco años la comprensión 
lectora del alumnado en su cuarto curso de escolarización (ver 
www.iea.nl/pirls). En este caso, se han analizado los datos 
resultantes del cuestionario del profesorado de PIRLS 2016 (vér 
https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/questionnaires/downloads/P16
_TQ.pdf).  En cada ciclo del estudio PIRLS se recoge información 
detallada sobre los contextos de aprendizaje, como son, por 
ejemplo, las prácticas pedagógicas, las oportunidades de 
aprendizaje, la distribución del tiempo o la formación inicial de los 
docentes y su posterior participación en actividades de desarrollo 
profesional. 
 
El objetivo de este análisis consiste en investigar las semejanzas y 
diferencias en las prácticas de enseñanza y de evaluación de la 
comprensión lectora en tres grupos de sistemas educativos. Cada 
grupo compartía idioma y características culturales, incluyendo sus 
tradiciones pedagógicas en un amplio sentido. La investigación 
incluyó todos los sistemas educativos en los que el inglés, el francés 
o el alemán era el principal idioma de instrucción. Por cuestiones de 
claridad, y dado que había siete sistemas educativos de habla 
inglesa, aquí solo se presentan los resultados de tres sistemas 
educativos anglófonos.1 Estos tres sistemas educativos de habla 
inglesa seleccionados obtuvieron buenos resultados en PIRLS 2016 
(Irlanda con 567 puntos, Ontario con 544 y EE. UU. con 549), al 
igual que la zona francófona de Quebec (547) y la zona 
germanófona de Austria (541) y Alemania (537). Por el contrario, los 
sistemas educativos francófonos de Francia (511) y Bélgica (497) 
obtuvieron un rendimiento inferior a la media en comparación con 
otros sistemas de Europa occidental. 
 
Las preguntas analizadas versaron sobre estrategias de enseñanza, 
tipos de materiales de lectura y actividades o evaluaciones de 
lectura. Únicamente se utilizaron estadísticas descriptivas 
(frecuencias) para establecer los porcentajes de estudiantes 
expuestos de forma frecuente (es decir, al menos una vez a la 
semana) a las actividades o prácticas de enseñanza referidas. 
 
 
 
RESULTADOS 
ENSEÑANZA DE LA COMPRENSIÓN LECTORA 
 

 
Algunas actividades de lectura fueron utilizadas habitualmente en los 
tres grupos (ver Figura 1), concretamente "Identificar las ideas 
principales", "Encontrar información dentro del texto", "Pedir al 
alumnado que lea en silencio para ellos mismos" y "Pedir al 
alumnado que lea en voz alta". Estas actividades están arraigadas 
en la tradición pedagógica, siendo mayoritariamente ejercicios o 
prácticas. No pueden considerarse parte de una enseñanza 
exhaustiva de las técnicas de comprensión lectora, y la mayoría se 
describen preferiblemente como actividades de nivel superficial. 
 
 
 
1    Los datos y cifras de todos los sistemas educativos de habla inglesa 
están disponibles en el Apéndice, al final de este boletín.
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Figura 1: Porcentaje de estudiantes expuestos al menos una vez a la semana a las siguientes actividades de lectura 
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Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 
(https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 
Copyright © 2017 IEA. 

 

 



 

 

 
 
 
 
 

Otras tareas, como "hacer inferencias" o "realizar predicciones", y 
"comparar con experiencias o con otras cosas" son actividades de 
lectura más complejas que requieren del lector al menos alguna 

construcción o integración de los conocimientos previos y de la 
información del texto (Figura 2).                             .

 

 
 

Figura 2: Porcentaje de estudiantes expuestos al menos una vez a la semana a actividades de lectura que requieran procesos de construcción e 
integración de la lectura 
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Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 
(https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 
Copyright © 2017 IEA. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

“LA COMPRENSIÓN LECTORA NO ES 
SOLO UNA CUESTIÓN DE 

INTELIGENCIA O DE PRÁCTICA. 
PUEDE MEJORARSE MEDIANTE DIVERSOS 

MÉTODOS DE ENSEÑANZA”  
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Por último, tres apartados, concretamente: "Enseñar o dar 
modelos de estrategias de exploración", "Enseñar al alumnado 
cómo resumir las ideas principales" y "Enseñar al alumnado 
estrategias para descodificar sonidos y palabras" se refieren 

explícitamente a métodos de enseñanza y/o técnicas, lo cual supone que el 
alumno ha recibido una formación en destrezas o estrategias de lectura 
(Figura 3).                              . 

 
 

Figura 3: Porcentaje de estudiantes expuesto al menos una vez a la semana a una enseñanza explícita de estrategias de lectura 
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Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 
(https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 
Copyright © 2017 IEA. 

 
En las actividades de lectura más complejas y en la enseñanza 
explícita de estrategias de lectura se observaron diferencias 
sustanciales entre los respectivos grupos de sistemas educativos 
(Figuras 2 y 3). En el grupo de los sistemas anglófonos, el alumnado 
se vió expuesto con gran frecuencia (entre el 80 y el 100 % de 
estudiantes al menos una vez a la semana) a actividades de lectura 
complejas como "Hacer generalizaciones e inferencias", "Realizar 
predicciones sobre lo que sucederá a continuación", "Comparar lo 
que han leído con otras cosas que han leído" y "Comparar lo que 
han leído con su experiencia". En otros sistemas educativos, se 
comprobó que estos tipos de actividades de lectura eran mucho 
menos frecuentes, con menos de la mitad del alumnado expuesto 
una vez a la semana, e incluso en algunos sistemas y en ciertos 
apartados, a tasas mucho más bajas. Además, la variación no era 
aleatoria: el alumnado de los sistemas anglófonos participaba 
sistemáticamente con mayor frecuencia en actividades complejas 
de lectura y en la enseñanza explícita que en los sistemas 
educativos de habla alemana y francesa. Curiosamente, Quebec se 
situó entre ambos grupos, estando más cerca de los sistemas 
francófonos en algunos aspectos o de los sistemas educativos 
estadounidenses (Ontario y EE. UU.) en otros. Esta situación 
ambivalente puede deberse a que, en Quebec, el idioma y la cultura 
no están en consonancia: desde el punto de vista lingüístico, el 
francés es la lengua de instrucción en Quebec, pero desde el punto 

de vista cultural, podría afirmarse que la cultura y las influencias de 
Quebec son más americanas. 
 
El apartado de "Enseñar al alumnado estrategias para descodificar 
sonidos y palabras" merece especial atención: si bien esta 
enseñanza explícita resultó ser una práctica común en los tres 
sistemas anglófonos (Irlanda, Ontario y Estados Unidos), no lo fue 
en los sistemas francófonos, especialmente en la Comunidad 
Francesa de Bélgica (40 % del alumnado), en Francia (30 %) y en 
los sistemas germanófonos (alrededor del 50 % del alumnado de 
Austria y Alemania). Debido a que el alemán tiene una ortografía 
mucho más clara que el inglés y el francés, se podría argumentar 
que en 4.º grado (4.º de Educación Primaria en España) la mayoría del 
alumnado ya no necesita este aprendizaje sistemático. Sin embargo, 
en francés, al igual que en inglés, hacer coincidir sonidos y letras 
puede ser problemático; muchos estudiantes de 4.º grado todavía 
carecen de las habilidades de descodificación necesarias y 
requieren ayuda. En los sistemas anglófonos, es evidente que el 
alumnado recibe una enseñanza explícita hasta 4.º grado, mientras 
que no parece ser el caso de los sistemas francófonos.



 

 

 
 
 
 
 

MÉTODOS DE EVALUACIÓN 
 

En la prueba cognitiva del estudio PIRLS, casi la mitad de las 
preguntas son de opción múltiple, mientras que la otra mitad 
son de respuesta abierta. El nivel de experiencia del 
estudiante con ambos tipos de preguntas puede influir en el 
modo en que realice las tareas de lectura y en el resultado 
que obtenga en la evaluación. 
 
Nuevamente se observaron patrones contrapuestos en 
relación a los métodos de evaluación (Figura 4). En los tres 
grupos, a la mayoría del alumnado se le pidió con 
frecuencia responder a "preguntas orales o resumir 
oralmente".

En cuanto a las otras tres formas de evaluación, se 
registraron variaciones sustanciales: la actividad 
participativa de "hablar entre ellos" se realizó 
frecuentemente en los sistemas de habla inglesa y alemana 
(≥ 80 % del alumnado), pero fue menos frecuente en los 
sistemas de habla francesa (solo 40-50 % del alumnado). 
Entre las evaluaciones escritas, la "prueba o examen 
escritos" fueron muy inusuales en Ontario y en Francia, algo 
más habituales en Irlanda y en los sistemas de habla 
alemana, y frecuentes en la Comunidad Francesa de 
Bélgica, Estados Unidos y Quebec. 

 
 
 
 
 
 

Figura 4: Porcentaje de estudiantes al que se le pidió que hiciera lo siguiente al menos una vez a la semana tras haber leído un texto 
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Por el contrario, el método de "escribir algo sobre o en respuesta al 
texto" fue habitual en los sistemas de habla inglesa y en Francia, 
menos habitual en Alemania (alrededor del 50 %), poco frecuente 
en Austria y Quebec, y aún menos en la Comunidad Francesa de 
Bélgica.  

La utilización de la escritura para desarrollar las habilidades lectoras 
aparece con mayor frecuencia en los sistemas de habla inglesa; 
siendo esta una práctica muy recomendada, no solo como método 
de evaluación sino como una forma eficaz de estimular la 
comprensión lectora (McLaughlin & DeVoogd, 2018).

 

 
 
MATERIALES DE LECTURA 

 
Los textos literarios breves se utilizaron habitualmente (> 70 % del 
alumnado) en todos los sistemas, excepto en Alemania. En cambio, 
en los tres sistemas de habla inglesa el alumnado fue expuesto 
frecuentemente a textos de ficción más extensos (≥ 70% del 
alumnado), moderadamente expuesto en Francia y Quebec 
(alrededor de la mitad del alumnado), pero fueron escasamente 
utilizados en Austria, Bélgica y Alemania (10-20 % del alumnado). 

Una característica de la evaluación PIRLS es que todos los textos 
están diseñados con la misma longitud. Aunque los textos de 
alrededor de 1000 palabras no se pueden considerar muy extensos 
para este grupo de edad, los criterios pueden variar entre sistemas 
educativos. En algunos, es evidente que los estudiantes están 
mucho más familiarizados con la lectura de textos más extensos en 
el contexto escolar que en otros (Figura 5). 



 

 

 
 
 
 
 

Figura 5: Porcentaje de estudiantes que leyeron los siguientes tipos de texto al menos una vez a la semana 
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DISCUSIÓN 

 

 
Esta investigación revela que existe un limitado número de prácticas 
pedagógicas compartidas por los ocho sistemas educativos sobre 
los que se centró el estudio. Generalmente las más comunes fueron 
las más tradicionales: leer en silencio, leer en voz alta, responder a 
preguntas orales, localizar información y leer textos de ficción 
breves. Este conjunto de actividades no requiere que el alumnado 
practique una lectura estratégica y orientada a lograr objetivos. 
Además, la realización de dichas actividades en las aulas no debe 
relacionarse con una enseñanza explícita de las estrategias de 
lectura.  En conclusión, estas actividades no implican que el lector se 
interese por el texto, conecte sus conocimientos previos con el texto, 
alcance una comprensión profunda del mismo o revise su 
comprensión, que son los procesos fundamentales de los actuales 
modelos interactivos de lectura (McLaughlin & DeVoogd, 2018). 

 
En cuanto a las actividades de lectura más complejas o a la 
enseñanza explícita de estrategias, se observaron algunas 
diferencias inequívocas entre los sistemas educativos. Por ejemplo, 
las prácticas pedagógicas más próximas a la enseñanza explícita de 
estrategias de lectura eran más comunes en los sistemas 
educativos de habla inglesa y, en cierta medida, en los de Quebec, 
que en los de habla alemana o francesa. En los tres sistemas 
anglófonos, los estudiantes parecen tener más oportunidades de 
aprender, o de estar expuestos a textos más extensos y a prácticas 
pedagógicas destinadas a desarrollar una comprensión profunda, 
que vaya más allá de lo superficial. En estos sistemas, se alienta a 
los estudiantes a hacer inferencias, a comparar textos con otros 
materiales de lectura o a relacionar la lectura con su experiencia, 
con el fin de realizar predicciones y aprender a examinar un texto. 
En comparación, en el sistema educativo de menor puntuación que 
se analizó (Bélgica francófona), los alumnos tenían una escasa 
exposición a la enseñanza eficaz de estrategias de lectura y una 
experiencia reducida con textos más complejos. 

 
No se esperaba la magnitud de las diferencias encontradas en los 
enfoques de la enseñanza de la lectura entre los tres grupos 
lingüístico-culturales, ni las semejanzas en las prácticas dentro de 
los grupos, especialmente dentro de los anglófonos y francófonos 
(con la excepción variable de Québec). Análisis adicionales 
realizados en otros sistemas educativos indicaron, curiosamente, 
que todos los sistemas anglófonos, sin excepción, mostraban el 
mismo patrón de prácticas pedagógicas con gran consistencia. En 
tanto que, en el caso de otros grupos, como los países de "lenguas 
romances", los países nórdicos o los de Europa oriental, se observó 
que las variaciones en las prácticas de enseñanza dentro del mismo 
grupo eran importantes; lo cual es un interesante resultado que 
merece una investigación más a fondo.  

IMPLICACIONES EN LAS POLÍTICAS 
 

 
Este análisis ilustra cómo los estudios comparativos internacionales 
pueden proporcionar información pertinente a los responsables de 
las políticas educativas que va más allá de las simples 
clasificaciones. Se ha constatado que, según el sistema educativo, 
el alumnado estaba expuesto a diferencias sustanciales en cuanto a 
las actividades de lectura o a las estrategias de enseñanza 
utilizadas. Hacer comparaciones con lo que se hace en otros 
sistemas educativos pueden servir de inspiración a los responsables 
de las políticas nacionales o regionales. 
 
La comprensión lectora no es solo una cuestión de inteligencia o 
práctica. Puede mejorarse mediante diversos métodos de 
enseñanza, como lo demuestran décadas de investigación sobre la 
enseñanza de la lectura. Los enfoques más eficaces y 
prometedores son los que enseñan explícitamente a los estudiantes 
a ir más allá de la superficie del texto, y a construir e integrar sus 
conocimientos previos con la información del texto. Entre ellos se 
incluyen: 
 
• La enseñanza explícita de estrategias de comprensión lectora, 

que implican el modelado, el andamiaje y la liberación gradual 
de responsabilidades para lograr la autonomía del alumnado. 

 
•    Las prácticas interactivas, como la enseñanza recíproca y los 

círculos de lectura, en los que el alumnado comparte y discute 
su comprensión textual.
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APÉNDICE 
 

¿Cambia la forma de enseñar comprensión 
lectora en función del idioma o cultura? 
Semejanzas y diferencias entre sistemas 
educativos de habla inglesa, alemana y francesa 
del estudio PIRLS 2016 
 

 
DOMINIQUE LAFONTAINE , VIRGINIE DUPONT & PATRICIA SCHILLINGS (UNIVERSIDAD DE LIEJA (BÉLGICA) 

 
En este apéndice se presentan los resultados de los siete sistemas educativos de habla inglesa que participaron en 
el estudio PIRLS 2016. Se concluye que la inclusión de un mayor número de sistemas educativos de habla inglesa 
no ha modificado el patrón descrito en el boletín: las prácticas del profesorado en materia de comprensión lectora 
han sido extraordinariamente coherentes entre los siete sistemas educativos de habla inglesa. Únicamente se 
registraron variaciones muy pequeñas, a excepción en la prueba o examen escritos, que fue la única práctica en la 
que la variabilidad se debió en gran medida a cada país o sistema educativo a nivel individual. 

 
 

Figura A1: Porcentaje de estudiantes expuestos al menos una vez a la semana a las siguientes actividades de lectura 
en los países anglófonos 

 
 
Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 

Copyright © 2017 IEA. 



 

 

 
 
Figura A2: Porcentaje de estudiantes expuestos al menos una vez a la semana a actividades de lectura que requieran procesos de 
construcción e integración de la lectura en los países anglófonos 

 
Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 

Copyright © 2017 IEA.  
 
 
Figura A3: Porcentaje de estudiantes expuesto al menos una vez a la semana a una enseñanza explícita de estrategias de lectura en 
los países anglófonos 

 
Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 

Copyright © 2017 IEA. 
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Figura A4: Porcentaje de estudiantes al que se le pidió que hiciera lo siguiente al menos una vez a la semana tras haber leído un texto en 
los países anglófonos 

 

 
Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html) 

Copyright © 2017 IEA. 

 

Figura A5: Porcentaje de estudiantes que leyeron los siguientes tipos de texto al menos una vez a la semana en los países 
anglófonos 

 

 

Fuente: Base de datos internacional de PIRLS 2016 (https://timssandpirls.bc.edu/pirls2016/international-database/index.html 
 

 


